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RESUMO

O Movimento de Reorientagdo Curricular - MRC, particularmente o Grupo de
Formagdo (GF) de Ciéncias, e sua influéncia na pratica educativa de um grupo de
professoras de5ag séries, da Rede Municipal de Ensino de Florianopolis, constituiu o

objeto de estudo deste trabalho.

A analise desse processo ocorreu através da pesquisa em documentos oficiais
da Secretaria Municipal de Educacio - Governo da Frente Popular (Gestdo 1993/96).
Procurou-se identificar a tradugdo do discurso oficial nos dados obtidos em uma
amostra de professoras no Ensino de Ciéncias Naturais, participantes desse processo, e

atuantes na Rede.

Da analise dos dados, foi possivel considerar o MRC como um processo de
formag@o continuada que influenciou na pratica educativa reflexiva e inovadora que
vem sendo realizada no Ensino de Ciéncias Naturais, ou seja, que contribuiu com o
movimento em diregdo a uma postura transformadora. E, ainda, que o GF de Ciéncias
foi um espago sistematico e continuo de reflexdes individuais e coletivas durante 3 anos,

na trajetoria profissional dessas professoras.

Ao finalizar o trabalho, fago algumas consideragdes de indicativos que possam
favorecer a manuten¢do de um processo de formagdo continuada, assim como destaco
caracteristicas que nortearam o MRC, e que poderdo respaldar futuros processos de

formagdo continuada.



ABSTRACT

The Curriculum Reorientation Movement — CRM, specifically the Science
Education Group (EG), and its influence on the educational practice of a group of fifth to
eighth grade teachers from the public schools in Florianépolis, were the object of this

study.

The analysis of this process took place through the research into the official
documents of the Municipal Secretary of Education — Govern of the Popular Front
(period 1993/96). Identifying the translation of the official discourse in the data collected
from a sample of teachers of the Natural Sciences Education, participating in this process

and working at the public schools was sought.

It was possible, from the data analysis, to consider the CRM as a process of
continuing education that has influenced the reflective and innovative teaching which has
been carried out in Natural Sciences Education, ie., that has contributed with the
movement towards a transformational stance. And, still, that the EG of Sciences was a
systematic and continuous space for individual and collective reflections for 3 years in

the professional trajectory of the teachers.

At the end, I discuss the indicatives that may favor the preservation of a
continuing education process, and stress the characteristics that gave directions to the

' CRM, and that may support further process of continuing education.
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APRESENTACAOQ

Esta pesquisa originou-se da minha trajetoria pessoal e profissional, que se
delineou a partir do momento em que tomei a decisdo de cursar uma licenciatura,
passando pela experiéncia como professora de Ciéncias Naturais e culminando com a
oportunidade de trabalhar, como integrante da equipe dirigente da Secretaria
Municipal de Educagdo de Floriandpolis (SME) - Gestio 93/96, com a formagio

continuada de professores' da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis (RME).

A RME de Florianopolis, em 1993, incluia 19 Escolas Basicas (1" & 8 séries);
14 Escolas Desdobradas (1" 4 4 séries); 57 Unidades Escolares de Educagdo Infantil,
38 turmas de Educacido de Jovens e Adultos. A matricula inicial (margo) continha
10.153 alunos no Ensino Fundamental, 4336 alunos na Educagéo Infantil e 857 alunos
na Educagio de Jovens e Adultos. O quadro efetivo de professores contava com 539
profissionais, entre os quais 221 tinham formagdo superior, 110 especializa¢io e

apenas 01 o mestrado. (SME, 1993c)

O trabalho de formagdo continuada na RME foi encaminhado através de um
conjunto de a¢des chamado Movimento de Reorientagdo Curricular (MRC), no qual
convivi amplamente com a realidade de uma rede escolar, o que me oportunizou um
enriquecimento em termos de bagagem tedrico-pratica, pois transitei pelas diferentes
areas disciplinares, entre os segmentos da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e

Educagdo de Jovens e Adultos, fato que me provocou retlexdes para além do Ensino

' Na intengdo de facilitar a fluéncia da leitura, o texto estd escrito na forma tradicional da lingua
portuguesa. Entretanto tenho clareza do quanto isto tende a uma linguagem sexista. por isto solicito que
o leitor ¢ a leitora tenham presente a questdo de género que permeia também a nossa linguagem escrita.
€ que exige uma permanente preocupagdo em realizar uma Ieitura ndo discriminatoria,



de Ciéncias Naturais (ECN) que € a minha formagio especifica na graduagdo e

experiéncia docente.

Durante este trabalho na SME, através de uma interlocugdo sistematica com
as escolas, foi possivel constatar de muito perto a realidade presente no cotidiano do
processo educativo quanto: 1- as relagdes de poder que se estabelecem entre os
distintos segmentos; 2- ao projeto politico pedagogico (P.P.P.) explicito ou implicito;
3- as dificuldades na realizagdo de um planejamento coletivo; 4- aos limites da
tformag@o dos profissionais; 5- 4 hierarquizagio dos saberes ¢ conseqiientemente das
areas disciplinares; 6- aos altos indices de evasdo e repeténcia; 7- a busca e ao desejo
de solugles por parte de alguns dos profissionais em contraposicio ao

descompromisso de outros.

Em especial no Ensino de Ciéncias, foi possivel observar o quanto
tradicional ainda € a prética educativa, realizada sob uma concep¢io de Ciéncia
| dogmatica, fragmentada, neutra, linear e a-histérica, por muitos professores. Em
contrapartida, ha outros professores que se estorcam para dar conta de uma pratica
educativa inovadora e reflexiva, isto ¢, sob uma perspectiva transformadora e uma
concepcdo de Ciéncia enquanto uma produ¢do humana que ndo é neutra, mas

provisoria, historica e muito dindmica.

Essa heterogeneidade no grupo de professores de Ciéncias Naturais foi sendo
explicitada durante os muitos encontros organizados no MRC, o que me provocou
muitas indagacdes, favorecendo a delimitagdo do tema desta pesquisa: 0 processo de

formagdo continuada realizado na RME de Floriandpolis (Gestdo 93/96) e sua relacio

com a pratica educativa no Ensino de Ciéncias Naturais.

A delimitagdo deste tema vem ao encontro da necessidade de uma reflexio
sobre o processo de formagdo e a pratica educativa na rede publica de ensino e sua
complexidade delineada pelas concepgSes que envolvem a questdo da formagdo
continuada, permeadas pela dinamicidade do cotidiano escolar ¢ do Ensino de
Ciéncias Naturais. Assim, a realizagdo deste trabalho permitiu-me um distanciamento
€, a0 mesmo tempo, um debrugar tedrico sobre a minha propria pratica inserida nesse

processo de formagao continuada de professores.



Durante a experiéncia na  Secretaria Municipal de Educa¢do, pude
aprofundar as reflexdes sobre o Ensino de Ciéncias, na medida em que coordenei
pessoalmente algumas discussdes com os professores e coordenadores dos grupos de
formagdo e também participei diretamente da sistematizacio da Proposta Curricular

para a area de Ciéncias Naturais.

Por esta experi€éncia acumulada, pelas leituras realizadas e tendo como
pressuposto que todo processo de formacio continuada de educadores deve
caracterizar-se como um espaco continuo de reflexio e de estudo acerca das
priaticas educativas cotidianas, permitindo assim que educadores possam
repensa-las, e 20 mesmo tempo reafirmar a pritica educativa “fransformadora”
de muitos professores, visando a superag¢io das praticas educativas tradicionais e

conservadoras, € que me propus a realizagao desta dissertagdo.

Ao considerar tal pressuposto, € preciso ter claro a heterogeneidade do
contexto escolar, conseqiiente das multiplas a¢des resultantes das relacdes entre os
distintos pares que constituem a comunidade escolar. Em especial, no espago da sala
de aula, destacaria a atua¢@o dos professores, a qual se diferencia 4 medida que os
mesmos assumem oOs respectivos papéis de distintas maneiras, alguns por terem
clareza de quais sdo os seus principios educativos e outros por atuarem sem perceber a

quem esta servindo a sua pratica, ou seja, qual € exatamente o seu papel social.

O conjunto destes estudos, reflexdes e experiéncias me desafiou a refletir
sobre o caminho percormmido e sobre sua continuidade, buscando identificar,
teoricamente, contribui¢des, para ressalta-las, e falhas, para supera-las no sentido de
dar conta de ensinar Ciéncias sob uma perspectiva transformadora, ou ainda, que num
movimento constante amplie-se o numero de professores, no Ensino de Ciéncias

Naturais, comprometidos com uma pratica educativa inovadora e reflexiva.

Por este motivo e também pelo fato de ter havido mudanca na
Administragdo Municipal, acompanhada de novos encaminhamentos que ndo
indicaram a continuidade do processo de formacdo, denominado MRC na Rede

Municipal de Ensino de Florianopolis (RME), ¢ que determinei como problema

norteador desta pesquisa investigar se houve influéncia do processo de formacio

continuada, mais especificamente dos Grupos de Formacio (GF) de Ciéncias,
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realizado durante o Movimento de Reorientacio Curricular na RME de
Florianopolis, sobre a pritica educativa realizada, atualmente, pelas professoras

no Ensino de Ciéncias de 5°. a 8. séries.

Ao considerar este problema, € preciso salientar que foi feito um recorte para
a realizagdo desta pesquisa, ao destacar mais detalhadamente a influéncia dos GF de
Ciéncias na pratica educativa dos professores. Esta escolha foi feita pelo fato dos GF
terem se caracterizado como a ag¢do mais sistematica e articuladora entre os

professores e as demais ag¢des realizadas no MRC.

A defini¢@o deste problema exigiu a elaboragdo de objetivos comprometidos
com a qualificagd@o da escola publica, pois para analisar a influéncia deste processo, o

MRC, na pratica educativa dos professores de 5°. a 8°. séries, foi preciso:
# Apontar as concepgdes de formagdo continuada presentes na literatura;

# Apresentar as concep¢des que nortearam o processo de formagdo
permanente da RME de Florianopolis no que se refere a fungio social da Educacgo,

do Ensino de Ciéncias Naturais e dos professores no Ensino de Ciéncias Naturais;

# Delinear o perfil da pratica educativa no Ensino de Ciéncias Naturais, de
uma amostra de professoras da RME de Florianopolis, que atuem de 5° & 8 séries e

tenham participado dos Grupos de Formagao de Ciéncias, no periodo de 1994/96;

# Investigar a organizagdo das professoras apds o Movimento de

Reorientagdo Curricular da Rede Municipal de Ensino de Florianopolis.

A realizagdo desta pesquisa caracteriza-se como um Estudo de Caso sob uma
abordagem qualitativa, por enfocar um processo singular realizado especificamente na

RME de Florianopolis, durante a Administragdo Popular (gestdo 1993/96).

A pesquisa foi desenvolvida através da analise de textos produzidos durante
essa gestdo e, em uma parte empirica cujo objetivo € investigar como o processo
vivenciado no periodo de 1993/96 pelos professores vem se traduzindo,
atualmente, em suas priticas educativas cotidianas, ¢ como os mesmos estio

lidando com as mudangas de encaminhamento da SME, devido a mudanga de

Administragdo Municipal.
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Foi preciso contextualizar este processo de formagio continuada realizado na
RME para evidenciar como foi proposta e realizada essa trama de agdes que compds o
MRC, destacando-se os GF de Ciéncias como uma dessas agdes e jamais como algo
isolado desse amplo contexto. A pesquisa implicou em analise de textos e documentos
produzidos durante a Administragio Popular, no sentido de investigar as concepgdes
que pautaram esse processo, descrito pelo discurso oficial da SME. Assim, o capitulo

I da dissertagdo apresenta o conjunto de agdes que compuseram o MRC.

A analise destas concepgdes foi pautada pelas argumenta¢des de varios
autores sobre as seguintes categorias: Intelectual transformador; Pritica educativa
reflexiva e inovadora ¢ Formagdo continuada, apresentadas no capitulo I1. Estas
categorias foram selecionadas para subsidiar uma melhor articulagdo entre os
referenciais analiticos e os dados obtidos na investigagdo com os professores do
Ensino de Ciéncias de 5% a 8" séries que participaram do processo de formacdo

realizado durante o Movimento de Reorientagio Curricular na RME de Florianopolis.

A analise inicial do MRC indicou os GF de Ciéncias como um espago
comum vivenciado pelos professores, que permitiu um convivio sistematico e
reflexivo sobre as questdes que envolvem o Ensino de Ciéncias Naturais, e, a0 mesmo
tempo, intensificou a importancia de discussdes coletivas sobre as questGes cotidianas
do contexto escolar. Portanto, apresento, no capitulo III, a descri¢gio mais detalhada
dos GF de Ciéncias.

As informagdes contidas nos documentos oficiais nio sio suficientes para
legitimar a tradu¢do do discurso escrito nas a¢des realizadas. Por esta razdo, a parte
empirica desta pesquisa teve como objetivo investigar de que maneira o processo
vivenciado no periodo de 1993/96 pelas professoras vem se traduzindo, atualmente,
em suas praticas educativas cotidianas. Esta parte densa, e particularmente rica em

informagdes, fot dissertada no capitulo 1V.

A investigacdo empirica foi realizada através de instrumento de coleta de

dados composto por quatro partes: I- trajetoria profissional; 1I- relato_de uma

atividade; 1I1- entrevista semi-estruturada individual e IV- entrevista semi-estruturada

coletiva.
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A coleta de dados ocorreu em uma amostra reduzida, mas que representa

30% do universo de professores de Ciéncias que participaram do GF.

Um estudo piloto foi realizado com o objetivo de testar a aplicabilidade dos
itens I, Il e III. Os dados obtidos foram analisados e indicaram a adequagio do

instrumento aos objetivos da pesquisa. Isto permitiu integrar o estudo ptloto na

amostra.

As consideragdes finais abordam os resultados da analise sobre o MRC,
enquanto um processo de formagio continuada que influenciou na pratica educativa
das professoras do ECN que vem se traduzindo no cotidiano escolar da RME de

Florianopolis.
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CAPITULO 1

MRC: MOVIMENTO DE REQRIENTACAO CURRICULAR

NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE FLORIANOPOLIS

O Movimento de Reorientagdo Curricular (MRC) proposto pela Secretaria
Municipal de Educagio de Florianopolis (SME), durante o Governo da Frente Popular
- Gestdo 93/96, consistiu em um conjunto de agdes, dentre as quais o processo de

formacgdo continuada realizado na Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis (RME).

Os registros oficiais desse processo indicam uma inten¢do deliberada por
parte do orgdo central (SME) em estabelecer uma parceria organica entre a SME ¢ as
escolas da RME, pois os documentos consultados revelam que havia, por parte da
Gestdo, uma vontade politica de qualificar socialmente a escola publica, assim como o
entendimento de que isto somente seria possivel, através do envolvimento e da

<

participag@o efetiva das escolas: “...a Frente Popular entende que a construgdo da
escola publica de qualidade e democrdtica serd tarefa a ser assumida por todos os
educadores, lanto os que estdo na escola quanto os que estdo na SME.” (SME.,

1993a :1)

Nesse sentido, foram estabelecidos canais de interlocu¢do permanente entre

SME e escolas, sendo as proposi¢des dessas escolas consideradas nas deliberagdes

colegiadas do orgdo central.

Esta interlocug@o teve inicio na primeira semana do ano letivo, em fevereiro

de 1993, quando chegou a todas as escolas da RME a proposi¢do do calendario letivo.

14



Este reservava, ao coletivo de profissionais da escola os primeiros sete dias de
trabalho para discussio, planejamento e reflexio de varios aspectos politico-
pedagogicos e administrativos pertinentes ao cotidiano escolar. Anexo ao calendario,
constava um boletim que se intitulava “ESCOLA? E para todos!” com o seguinte

editortal:

“Este primeiro boletim que chega a Rede Municipal de Ensino - RM.E. - de
Floriandpolis tem o objetivo de iniciar um relacionamento que, queremos
que seja de novo tipo, de fato, democratizante. Neste sentido, sugerimos que
cada unidade escolar, apos discussoes coletivas se manifeste sobre os temas
aqui propostos, considerando sua realidade especifica. Sugerimos, também
que o resultado destes debates seja registrado ¢ enviado a SME.”
(SME. 1993a: 1)

Logo ap6s o editorial, o boletim apresentou quatro diretrizes que norteariam
a politica educacional do Governo da Frente Popular: democratizacio da gestiio;

democratizacio do_acesso; nova qualidade de enmsino; educacio de jovens e

adultos. Cabe salientar que tais diretrizes fazem parte dos projetos de Governo com o
compromisso politico com a qualificagdo social da escola publica enquanto um direito
a toda populagdo; s3o outros exemplos 0 municipio de Sdo Paulo ~ Gestio 1989-1992

e o municipio de Porto Alegre — Gestdo 1989-1992; 1993- 1996; 1996-2000,

O mesmo boletim apontou, também, varios aspectos desencadeadores de um
dialogo inicial entre SME e escolas da Rede, e, por esta razdo, foi chamado pelo
subtitulo “Pré comeco de Conversa!”. Os aspectos sobre os quais a escola deveria
discutir e posicionar-se foram os seguintes: planejamento; programa de formacio
permanente; encontros  pedagigicos; repeténcia e evasio escolar;
acompanhamento pedagégico; curriculo; alfabetiza¢io e supletivo; melhoria
fisica das escolas; relacdo escola x comunidade; regimento escolar; dificuldade de
aprendizagem; organizacio estudantil; material didatico-pedagégico e
bibliotecas; atividades extra classe; projetos; funcionamento da Secretaria

Municipal de Educacao.

As respostas dadas a estas questdes delinearam a “fala da Rede” que foi um

documento que reuniu dados sobre a realidade da RME e que se tornou referéncia
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para o desdobramento do Planejamento Estratégico Situacional (PES) da SME, o qual
definiu as agdes que materializariam as quatro diretrizes permeadas pelas
necessidades da Rede: “Para a Frente Popular, a escola é o ponto de partida para a
superacdo do estado degradante em que a mesma se encontra bem como é o ponto de

chegada da nova qualidade de ensino que queremos construir.” (SM.E.,1993a:1)

As a¢des do PES denominadas de “agdes de alicerce” foram ponto de partida
para “produgdo coletiva de uma nova proposta curricular na direcdo de um novo
projeto politico-pedagogico, vém exigindo da Secretaria Municipal de Educagéo, na
atual gestdo, trabalho incansavel na busca de maior coeréncia possivel dos
principios politico-pedagogicos... agdes compromissadas com a reflexdo da Escola
Publica do presente na dire¢do da FEscola Publica do Futuro exige sentido

transformador,  superador, mais qualificado e democrdtico desde ja”.
(S\M.E.,1993b:1)

O desencadeamento desse processo buscou provocar e desafiar os
profissionais da RME, ao apontar a situagdo geral da rede publica municipal, e ao
conclama-los para bancarem a luta pela qualificagio e democratizacio da escola

publica:

“O que pretendemos é que em cada agdo realizada nessa gestdo estejamos
imprimindo wuma marca historico-critica que consubstancie, que materialize
um processo politico-pedagogico gerador de uma nova praxis educativa,
desde o presente em dire¢do ao futuro da Escola nesse pais, nesta cidade.
Que se fortaleca o seu sentido publico, gratuito, qualificado e democrdtico
como sentido de cardter irreversivel, isto é, apropriado pelos trabalhadores
em educag¢do como espago de resisténcia e luta coletiva, atenta e hicida, pela
garantia das conquistas arduamente conquistadas, ¢ como espaco de

permanente e processual avango social e pedagogico.” (SME., 1993b:1)

Pautado nestes pressupostos, em fevereiro de 1994 foi organizado o I
Seminario de Educagio: “O lugar historico e social da Escola - Curriculo e
Gestao”; na ocasido foi proposto aos profissionais da Rede o Movimento de

Reorienta¢ao Curricular (MRC), que tinha como objetivo:
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“discutir a reformulagdo do curriculo, levando todas as Unidades I'scolares
e a Secretaria Municipal de Educac¢do de Florianopolis a resgatarem o
papel do educador, entendendo que o homem ao interferir na realidade,
transforme a si mesmo num processo de agdo-reflexdo-agdo. E preciso

pensar o ato de educar.” (Boletim do MRC, SME, 1994a)

L1. MRC: UM DESDOBRAMENTO EM MUITAS ACOES

Nos documentos pesquisados como o Boletim do MRC (SME,1994a) e
Consideracdes da SME sobre 0 MRC (SME, 1994b) sobre o processo do MRC,

encontra-se apontado um rol de a¢des que foram sendo desenvolvidas ao longo de trés

anos e que podem ser apresentadas da seguinte maneira:

# Publicacdes - boletins informativos, formativos e consultivos, jornal

mural, revista, proposta curricular

# Visita as escolas - equipes multidisciplinares responsaveis pela mediagdo
entre escolas, encontros de micro-regides (encontros de escolas organizadas em 8

micro-regides)

# Realizacio de semindirios, cursos e consultorias - parcerias com

profissionais das varias universidades brasileiras que contribuiram com o processo de

elaboragdo da proposta curricular

# Projetos — Alfabetizacdo; Integragiao; Arco-iris - Educagio Ambiental,
Educagdo Sexual, Xadrez, Teatro, Biodanga, Canto Coral, Informatica, Estudo do
meio, “Alevanta Boi Brinca”, Brinquedoteca - atividades curriculares e

extracurriculares com alunos e professores nas escolas

# Grupos de Estudo - grupos internos na SME, organizados por areas de

conhecimento

# Grupos de Formacio - encontros sistematicos de grupos dos profissionais

da educagido da Rede, organizados por areas de conhecimento ou especificidade de

cada segmento, como alfabetizagdo, educacido infantil, alimentagdo escolar...

# Plenarias - avalia¢des e deliberacGes das a¢des e encaminhamentos
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De acordo com as necessidades deste trabalho, selecionei, entre as ag¢oes
realizadas durante o MRC, aquelas que permitem um melhor aprofundamento das
informagdes mais importantes para a reflexdo e analise dos dados, a medida em que
estes 1am sendo coletados. Assim, enfatizarei de maneira mais detalhada: os
seminirios e alguns cursos realizados; projeto Arco-iris - Orientacio Sexual/
Educacio Sexual, Educacio Ambiental; os Grupos de Estudo e os Grupos de
Formacio de Ciéncias. A este ultimo sera dedicado o terceiro capitulo, devido a sua
releviancia como espago especifico e continuo de encontros para reflexdo sobre o

Ensino de Ciéncias Naturais.

A realizagdo concomitante dessas diferentes a¢des tornou-se um problema
concreto quanto a existéncia de um espago fisico que oferecesse condi¢des materiais
para sua viabilizagdo qualificada. Assim, em meados de 1994 foi inaugurado um novo

espaco fisico para a RME, a Escola de Formacio Permanente, onde passaram a ser

realizadas as agOes do MRC, principalmente os encontros dos GF, algumas reunides,

cursos e consultonas.

Ao final do ano de 1994, foi distribuido a Rede o Boletim do MRC: “um
passo importante para a melhoria do ensino”, no qual algumas das agdes foram

assim comentadas:

Semindrios: “Tém como objetivo pautar e aprofundar as grandes tematicas
referentes a educagdo. O primeiro semindrio municipal - O lugar histérico-social da
escola -, realizado em fevereiro, deu origem ao MRC, juntamente com o processo de

gestdo democrdtica.”

Cursos: “para melhorar a qualidade de ensino através da formagdo
permanente, foram realizados cursos nas dreas de historia, geografia, educagdo
artistica, portugués, lingua estrangeira, matematica, auxiliar de ensino e prevencdo a
AIDS, através de convénio entre a Prefeitura Municipal, Secretaria Estadual de

Educagdo, UFSC, ABIA, MEC E FNDE."”

Consultorias: “visam o aprofundamento de temas relativos aos principios da
pedagogia historico- critica. klas aconteceram nos momentos de formagdo da equipe
de coordenacdo do MRC, sempre acompanhadas por um consultor especialista. Em

margo, a consultoria foi da professora Sonia Madi Rezende, de Sdo Paulo, que
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trabalhou a metodologia desenvolvida nos grupos de formacdo, baseado na
concepgdo de grupo de Pichon-Riviére. A segunda consultoria foi realizada em Junho,
pela professora Betty Antunes, também de Sdo Paulo, tratando a questdo das bases

Jilosdficas que norteiam o MRC, ou seja a pedagogia historico- critica.”

Grupos de Estudo ou Grupo de Componentes Curriculares: “durante o

primeiro semestre, o departamento de ensino se dividiu em trés grupos, que se
reuniram duas vezes por semana na S.M.E.(segundas e sextas feiras, no periodo da
tarde). liram estudados os principios historico, filosdficos, sociolégicos e
psicologicos que norteiam o MRC. Através de. textos, foram aprofundados os

conceilos de escola, curriculo, homem e aprendizagem.”

Grupos de Formacdo: “espaco importante para a troca de experiéncias

profissionais entre os professores, ¢ para andlise das contradicdes entre a teoria e a
pratica. No primeiro semestre, 44 grupos reuniram-se duas vezes ao més. No segundo
semestre os grupos foram ampliados para 78, sendo objetivo atingir toda a Rede

municipal.” (SM.E., 1994 a).

L2. PROJETOS

Entre os projetos desenvolvidos durante o MRC, selecionei alguns para
especificar melhor do que se tratavam, de acordo com as necessidades colocadas a
partir dos dados obtidos na investigagio empirica quando as professoras integrantes
da amostra mencionaram sua participagdo mais efetiva em alguns deles: Orientacdo

Sexual, Educagio Sexual, Educacio Ambiental e Informatica Pedagogica.

As informagdes sobre tais projetos foram encontradas no relatorio final da
Divisdo de Programas Especiais - Gestdo 1993/96, pois fizeram parte de outro projeto

mais amplo chamado Arco-lIris, vinculado e coordenado por essa Divisdo.

No referido relatorio consta que esse setor, enquanto integrante do
Departamento de Ensino da SME, também passou por algumas alteragdes para
adequar-se a nova politica educacional da Gestdo que era pautada pelas diretrizes ja

mencionadas antertormente:
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(13

. comegamos a delinear um novo perfil a esta divisdo, pois percebemos
que esta poderia ter como objetivo oferecer as unidades escolares da RME
outras possibilidades de ensinar e aprender, através de projetos inovadores.
Como resultado deste repensar, é criado o Projeto Arco-iris, inicialmente
composto por dois projetos - Xadrez na Escola e Canto-Coral - ¢ hoje
composto por 12 projetos: Xadrez na Escola, Canto-Coral, Educacdo
Ambiental, Educagdo Sexual, Informdtica Pedagogica, Estudo do Meio,
Biodan¢a, Laboratorioleatral, Alevanta Boi Brincd, Correio Escolar,

Brinquedoteca e Laboratorio de Prdticas Pedagogicas” (SME. 1996 a:1)

E interessante mencionar que estes projetos foram propostos individualmente
ou por grupos de professores da Rede que ji vinham desenvolvendo trabalho
semelhante, mas de maneira pontual nas respectivas aulas ou em escolas que ja

tentavam desenvolver projetos sem a colaborag¢io da SME.

A implantagio do Projeto Arco-Iris pela SME reuniu profissionais
designados a Divisdo de Programas Especiais que passaram a desenvolver os projetos
em um maior numero de escolas, sendo os mesmos pautados pelos seguintes

principios:

“amplia¢do do universo curricular;  possibilidade de uma educacdo
integral; acesso as artes, ao lhidico, a criatividade, & cultura popular;
valorizagdo da producdo cultural de nossos alunos... para darmos conta dos
principios do Al'co-fris, das diretrizes da SME articuladas as agdes do MRC,
e também a politica de formagdo permanente é que durante o ano de 1996,
esta divisdo, através do coletivo de seus profissionais organizou espagos de

discussoes e reflexdes sobre suas agdes.” (SME. 1996 a:2)

No que se refere aos projetos mencionados pela amostra, foram obtidas as

seguintes informagdes sobre cada um deles.

Orientacio Sexual / Educacio Sexual

O projeto de Orientacdo Sexual foi uma parceria entre SME (participaram 6
Prefeituras Municipais: Florianopolis, Santos, Belo Horizonte, Campo Grande,

Goidnia e Recife) e GTPOS (Grupo de Trabalho e Pesquisa em Orientagio Sexual), e
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financiado pelo Ministério da Saide (PN-DST/AIDS). O objetivo principal era
fornecer aos professores, nele engajados, subsidios e estratégias sobre os principais
temas acerca da sexualidade, provenientes das duvidas e dilemas mais freqientes
entre os adolescentes. Coube aos professores formar grupos de alunos de 5°. a 8
séries nas respectivas escolas em um horario extra-curricular. O projeto teve a duragio

de trés semestres, no periodo 1994/95.

Apos o témino do convénio entre SME e GTPOS, o projeto continuou, mas
com alteragSes quanto a sua concepedo em relagdo ao anterior passando a chamar-se
Educag¢do Sexual. As necessidades da RME de Florianopolis eram mais complexas
que o trabalho pontual com grupos de adolescentes, pois as questdes sobre
sexualidade no contexto escolar angustiavam cotidianamente professores desde a
Educagdo Infantil até a Educagdo de Adultos. Por este motivo foram selecionados 5
professores entre os participantes do projeto anterior, que permaneceram 20 horas na
coordenag¢do. Dedicaram-se a organizagio de cursos, jornadas e, principalmente, de
encontros, que ocorriam nas escolas com o coletivo de profissionais, formagio de
educadores multiplicadores e, também um projeto piloto de oficinas para alunos das
séries iniciais no horario regular, no qual os alunos escolhiam de que oficina

participariam, sendo uma delas a Educa¢do Sexual.

O projeto esteve comprometido com dois objetivos principais assim

explicitados no seu relatorio especifico:

“Integramos o projeto ao MRC, visto que a sexualidade humana deve ser

compreendida como conhecimento interdisciplinar.

Formamos um grupo de professores multiplicadores, cuja fungdo era buscar
a articulagdo entre a escola e a equipe de coordenagdo do projeto. Os
encontros de formagdo eram mensais.” (Relatorio do Projeto de Educagdo

Sexual in SME, 1996a)

Educacio Ambiental

Desenvolvido em 1993, através de uma parceria inicial entre SME e
Assessoria do Meio Ambiente - PMF (Prefeitura Municipal de Florianopolis) em
1993, cuja atuacdo ampliou-se em 1995 com a criagio da FLORAM (Fundagio

Municipal de Meio Ambiente), o atendimento se estendeu das escolas a comunidade
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em geral, 0 que exigiu cooperagdo técnica entre SME/ PMF, FLORAM, IBAMA e
COMCAP. Este trabalho foi desenvolvido no Centro de Educagio Ambiental do

Parque Ecologico do Corrego Grande.

Em seu relatorio temos os seguintes registros:

“Outro aspecto a destacar é a parceria que a equipe da Educagdo Ambiental
esta imprimindo, pois lemos a oportunidade de pensarmos a questdo
ambiental de forma mais global, possibilitando uma articulagdo maior com
outras institui¢oes na busca de alternativas junto as comunidades envolvidas

no projeto.

Nossa atuagdo no MRC se deu principalmente, através dos ‘encontros
pedagogicos de ciéncias’ que este ano teve sua ampliacdo com a
participagdo de professores de 1°. a 4°. séries e Encontros do Projeto Arco-
Iris onde discutiamos formas de articula¢do dos projetos entre si e destes
com o Projeto Politico Pedagogico das unidades escolares.” (Relatorio de

Educag@o Ambiental in SME, 1996 a)

A equipe destaca como um dos objetivos a formagdo permanente de
educadores, educandos e comunidades, assim como algumas atividades
desenvolvidas, que vém ao encontro deste objetivo: “repovoamento de dreas do
Parque Ecologico do Corrego Grande com espécies nativas; assessoramento e
atualizacdo em LA aos professores do municipio de Floriandpolis; eventos
realizados; visitas monitoradas ao Parque FEcologico do Corrego Grande...”

(Relatorio de Educagdo Ambiental in SME, 1996 a)

Informatica Pedagogica

Iniciou-se com uma parceria entre SME e Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC) / EDUGRAF (Laboratério de Software Educacional), através de
seus projetos: HIPERNET e o uso do programa AABC descritos a seguir.

O projeto HIPERNET dirigido aos professores da RME:

“objetiva demonstrar, na prdtica, a possibilidade de uso comunitdrio
(telemadtica). A comunicacdo se da totalmente através de uma rede de

computadores, A Rede HiperNet, que tem como unidades bdsicas os Nucleos
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de Experimentacdo e Aprendizagem via telemdtica (NET). O projeto
HiperNet vem sendo desenvolvido, desde 1990, no Laboratdrio de Software
Educacional (EDUGRAF) da UFSC.” (Relatério de informatica Pedagogica
in SME, 1996 a)

O AABC ( Ambiente de Aprendizagem Baseado no Computador) foi
dirigido aos alunos da RME

“de acordo com as possibilidades de equipamento e de pessoal:

O AABC permite aos alunos:

- uma introdu¢do ao mundo da informatica desmitificando o uso da
tecnologia (dada a grande facilidade de operagdo do ambiente);

- 0 aprendizado de uma linguagem de programacdo de bom nivel;

- contato com as primeiras nogoes sobre o sistema operacional, através da
necessidade de salvamento de programas;

manipulagdes de um editor de texto bdsico, mas que ja permite operar com
as principais propriedades de um editor de texto de nivel médio.” (Relatorio

de informatica Pedagogica in SME, 1996 a)

1.3. SEMINARIOS

Foram trés eventos realizados, nos quais ocorriam' varios cursos, palestras,
conferéncias, mesas-redonda e oficinas, com uma duragdo total do encontro acima de

20 horas, sendo considerados como horario de trabalho.

1994

I Seminario Municipal: “O lugar histérico-social da escola - Curriculo e

Gestio”

Carga horaria: 40 horas

1995
II Seminario Municipal: “Pedagogia Histérico-Critica”

Carga horana: 23 horas
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1996

ITX Seminario da Rede Municipal de Ensino: “Projeto Politico Pedagogico:
Traduzindo em acoes™

Carga horaria: 28 horas

O primeiro seminario teve como objetivo sensibilizar a Rede para aceitar o
desafio de realizar coletivamente o MRC; foi organizado com estrutura de
conferéncias que apresentaram o “pano de fundo” para a reflexdo sobre reforma
curricular e sua relagdo com gestdo democratica. Assim como foram também
ministrados cursos sobre as concep¢des das areas de conhecimentos ao longo dos
diferentes segmentos da educagdo escolar: educac¢io infantil, ensino fundamental e

educagio de jovens e adultos (supl€ncia).

Os seminarios seguintes se reestruturaram de maneira a atender as novas
demandas que iam surgindo através das visitas as escolas e, principalmente, através
das discussdes e reflexdes realizadas nos grupos de formagdo de professores, diretores
e especialistas, no sentido de reanimar a participagdo. Isto além da fungdo especifica
de subsidiar teoricamente as a¢Oes realizadas em todas as instincias, através do
conjunto de palestras, mesas-redondas, painéis, cursos e oficinas oferecidos durante

estes dois eventos.

Na area de conhecimento - Ciéncias Naturais foram realizados, durante os

seminarios, 0s seguintes cursos:

1994: I Seminario

Curso: Componentes curriculares - Ciéncias
199S: 11 Seminario

Curso: Ensino e Ciéncia: concepgdes, recursos e atividades
1996: 111 Seminario

Cursos: O Ensino de Ciéncias no I ciclo (direcionado para as séries

iniciais); Quimica no Ensino de Ciéncias .
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Além desses cursos realizados durante os seminarios, foram ocorrendo muitos
outros, assim como outros eventos: Ciclo de Palestras ¢ Jornadas complementares as
demais a¢des do MRC, encaminhadas de acordo com as necessidades provenientes do

cotidiano escolar, explicitadas, principalmente, nos Grupos de Formagao.

L.4. GRUPOS DE ESTUDO

Os Grupos de Estudo (GE) foram anunciados no inicio deste capitulo como
trés grupos ampliados que, no ano de 1994, foram integrados por mais de um
componente curricular (areas de conhecimento). Tal organizagdo foi necessaria por
questdes estruturais da equipe central da SME em viabilizar o melhor funcionamento
das demais agdes, e também, pelo fato que os estudos iniciais foram referentes a
fundamentag@o teorica quanto aos principios historico, filosdficos, sociologicos e

psicologicos norteadores do MRC (S.M.E., 1994a).

Nos anos de 1995 ¢ 1996, os chamados GE foram aqueles organizados por
componentes curriculares, ou seja, eram 9 grupos que contemplavam as discussdes
das seguintes areas de conhecimento: ciéncias, historia, geografia, artes, lingua
portuguesa, lingua estrangeira, matematica, educa¢do fisica, historia e cultura das
religides. Os encontros ocorriam semanalmente na SME (no periodo de 1994-96) e
tinham como participantes, em cada area de conhecimento, os representantes dos
seguintes segmentos: séries iniciais, educagio infantil, educacgio de jovens e adultos,

integra¢do dos portadores de necessidades especiais, especialistas e 5° a 8°. séries.

A coordenagdo dos grupos era realizada pelos representantes das areas de
conhecimento integrantes da coordenadoria de 5°. & 8 séries da SME. Esta fungio
lhes foi atribuida devido a formagdo especifica desses profissionais, o que lhes
permitia uma maior facilidade em transitar pelas especificidades de cada area de
conhecimento € o seu desdobramento diante das questdes e discussdes dos diferentes

segmentos da educagdo escolar.

Segundo o Planejamento Estratégico Situacional realizado pela equipe
dirigente da SME, foram responsabilizadas duas coordenadoras para elaboragdo de

uma proposta de trabalho aos integrantes do Departamento de Ensino da SME. As
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professoras Sonia Fernandes (coordenadora da Educacfo Infantil) e a professora Néli
Suzana Britto (coordenadora da 5°. a4 8° séries), em discussio com o grupo de
coordenadores das areas de conhecimento elaboraram, apresentaram e encaminharam
a proposta de trabalho de viabilizagido da “operacdo 1.1: Realizar discussdo referente

as dreas de conhecimento com o conjunto da Rede.” (SME., 1995a:1)

No que se refere aos GE, sob a coordenagido dos coordenadores das areas de
conhecimento, lhes foi atribuida a realizagdo de duas agdes que tiveram

desdobramento em outras sub-agdes:

“ # Encaminhar o aprofundamento e discussdo nos GE:

a) analisar e sistematizar a bibliografia selecionada para os GE;

b) elaborar roteiro de andlise das propostas curriculares contemplando:
JSundamentos, concep¢do de drea e metodologia;

¢) documentar a andlise das propostas curriculares;

d) definir a continuidade destes assuntos com os consullores;

e) articular o estudo entre as produgdes dos GE das dreas de
conhecimento, avalia¢do e alfabetizagdo.

# Elaborar o primeiro material referente as dreas do conhecimento,
contemplando os fundamentos filosoficos, metodologicos, de conteudos e
avaliagdo:

a) remeter as contribui¢oes dos GF para a proposta inicial sistematizada
nos GE, aos consultores;
b) devolver a proposta analisada pelos consultores aos GE e aos GF.”

(SME., 1995a:1-2)

Desta maneira, os GE organizados por areas de conhecimento foram
responsaveis pela sistematizagdo da proposta curricular socializada em 1995, como
versdo preliminar que foi debatida (principalmente nos GF) com o conjunto da Rede

durante o ano de 1996 e publicada em dezembro do mesmo ano.

Diante deste conjunto de agdes que compuseram o MRC é importante, ao
finalizar este capitulo, retornar ao editorial do boletim “ESCOLA? E para todos!” que

foi o primeiro contato realizado entre SME e escolas:
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“O atual estagio da sociedade brasileira - desigual, injusta, autoritaria,
crescentemente miserdvel - exige que a escola publica assuma claramente o
enfrentamento politico-ideoldogico que ocorre em seu interior. A pedagogia
liberal, concepgdo propria da classe dominante, influencia fortemente o
espaco escolar, desaguando em priticas pedagdgicas individualistas,
competitivas e, freqiientemente autoritdrias. No entanto, ha ja no ambito da
rede, muitos profissionais cuja atuagio é marcada por uma reflexdo critica
que supera o pensamento pedagogico liberal.” (SME., 1993 a: 1; grifo

meu)

Este paragrafo explicita o discurso politico-pedagdgico assumido pela equipe
dirigente da SME e, também evidencia uma “aposta” feita nos profissionais da Rede,
os quais foram provocados no sentido de perceberem os respectivos graus de
concordancia com esta afirmagao e, também avaliarem a importancia de se engajarem

na luta coletiva.

A investigagdo e analise do contexto em que se realizou o processo de
formagdo continuada dos professores da Rede Municipal de Ensino de Florianopolis
evidencia indicativos que serdo retomados de maneira mais sistematizada e articulada
entre o registro de documentos oficiais do processo e as argumentagdes teoricas,
apresentadas no proximo capitulo, cujo teor se fundamenta na literatura atual sobre a

tematica da formagdo continuada.
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CAPITULO IT

FORMACAOQO CONTINUADA - PROCESSO REFLEXIVO

NA BUSCA DE UMA ACAO DOCENTE TRANSFORMADORA E
INOVADORA

Atualmente, em conseqiiéncia a tantos problemas enfrentados pelas
institui¢Ges formadoras de educadores, encontram-se nas escolas muitos profissionais
com inumeras dificuldades para dar conta das necessidades colocadas pelo contexto

historico-cultural e politico-econdmico que delineia o contexto escolar.

A constatagdo dessas dificuldades remete a um repensar dos cursos de
licenciatura, os quais buscam modificar seus curriculos no sentido de dar conta da
formagdo inicial de futuros educadores, fato que ndo traz solu¢des no que se refere ao
grande nimero de profissionais, que ja concluiram a formagao inicial e encontram-se
atuando nas escolas publicas e particulares, cuja atua¢do necessita urgentemente ser

repensada.

Por este motivo € preciso que, em parceria, universidades e 6rgios centrais
das redes publicas voltem-se para uma politica de formagao continuada, que se

caracterize como um processo reflexivo e realizado sistematicamente.

Tal situagdo refor¢a a procedéncia do pressuposto que norteia esta pesquisa, o

qual torno a repetir: todo processo de formagdo continuada de educadores deve

caracterizar-se como um espaco _continuo de reflexdo e de estudo acerca das praticas

educativas cotidianas, permitindo assim que educadores possam repensa-las e. ao
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mesmo tempo, reafirmar a pratica educativa “transformadora” de muitos professores,

visando a superagdo das praticas educativas tradicionais e conservadoras.

E sob este pressuposto que direcionei a pesquisa sobre o processo de
formagdo continuada realizado na RME de Florianépolis durante o Movimento de
Reorientagio Curricular (Gestio 1993-1996), no sentido de localizar quais aspectos
do processo influenciaram na atual pratica educativa no Ensino de Ciéncias, realizada

pelos professores de 5. a 8" séries.

Ao considerar a dinamicidade do cotidiano escolar, alguns aspectos se
articulam, pois esta se refere 4 postura do professor e sua pratica educativa, a qual
delineia-se de distintas maneiras quando vinculada a um processo de formagio
continuada. Nesse sentido, € preciso “tecer o pano de fundo” tedrico - o referencial
analitico que sustenta minhas argumentagdes e elucida as respostas obtidas na
pesquisa empirica, através das principais categorias envolvidas no pressuposto que

passarei a discutir neste capitulo:
1 - Intelectual transformador
2 - Pratica educativa reflexiva e inovadora

3 - Formagdo continuada

I1.1 - OS PROFESSORES: PROFISSIONAIS INTELECTUAIS E
TRANSFORMADORES

Para conceituar o professor como intelectual transformador, ap6io-me em
Henry Giroux (1988; 1997) como referencial teorico norteador para o uso desta
categoria, e ainda as possiveis relagdes entre este referencial e outras argumentagdes

que ampliem as reflexdes ao complementar e melhor sistematizar este estudo.

No que se refere a compreensdo do professor como intelectual, Giroux
(1988) adverte:

“E imperativo ndo somente considerar os professores como intelectuais, mas

também contextualizar, em termos normativos e politicos, as funces sociais
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concretas que os mesmos desempenham. Assim torna-se possivel especificar
melhor as diferentes relagdes que os professores tém com o seu trabalho e

com a sociedade na qual tal trabalho se desenvolve.” (Giroux, 1988:24)

As afirmagdes do autor evidenciam a relagdo presente entre os seguintes

aspectos na conceituagdo de professor: profissional intelectual / pensamento reflexivo:

pratica / atividade humana; e funcdo social, o que remete ao entendimento da

“atividade docente como forma de trabalho intelectual ”

“Ao argumentarmos que o uso da mente ¢ uma parte geral de toda atividade
humana, nos dignificamos a capacidade humana de integrar o pensamento e
a pratica, e assim destacamos a esséncia do que significa encarar os

professores como profissionais reflexivos.” (Giroux, 1997:161)
O que remete a:

“enfatizar que os professores devem assumir responsabilidade ativa pelo
levantamento de questdes sérias acerca do que ensinam, como devem
ensinar, e quais sdo as metas mais amplas pelas quais estio lutando.”

(Giroux, 1997:161; grife meu)

As argumentagdes do autor indicam que o fato de encarar os professores
como intelectuais implica em repensar e reestruturar as formas de ver e de ser desses
profissionais, ou seja, que € preciso provoca-los para que estes assumam seu potencial

como estudiosos e profissionais ativos e reflexivos, a medida que se questionem sobre

0 qué, como e para que ensinam.

Desta maneira, o entendimento do professor como um intelectual é uma
possibilidade de articulagdo entre a finalidade da formacgdo inicial e continuada de
professores ao comprometer-se com a formagido de profissionais reflexivos que
buscam continuamente a realizagdo de uma pratica educativa transformadora de agdes
inovadoras, atrelados aos principios da escola publica em contribuir para o

desenvolvimento de uma ordem social e democratica.

Giroux (1988) faz algumas reflexdes sobre o professor como intelectual, sob

a otica de Gramsci, pois o fato de considerarmos os professores como intelectuais
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ndo esclarece o seu grau de comprometimento politico ou mesmo a sua visdo de

mundo. Para tanto, € preciso que os profissionais tenham clareza ao optar pelas

respostas a serem dadas as questdes: 0 qué, como, para que ensinar, no sentido de que
as respostas dadas demarcam a visio de mundo que norteia a pratica educativa

desenvolvida.

“Para Gramsci, pois, todas as pessoas sdo intelectuais, porque pensam,
fazem mediacdes e aderem a uma visdo especifica de mundo. O ponto aqui,
como mencionado previamente é que vdrios graus de pensamento criticos
sdo inerentes aquilo que significa ser humano. Uma das relevdncias desta
elaboracdo é que a mesma da a atividade pedagogica uma qualidade

intrinsecamente politica.” (Giroux ,1988: 28)

Por sua vez, os professores, enquanto profissionais intelectuais, através da

pratica educativa desempenham uma fungio social:

“Gramsci tenta localizar a fungdo social e politica dos intelectuais por meio
de uma andlise do papel dos intelectuais orgdnicos-conservadores e
orgdnicos-radicais” ¢ ainda que “as categorias de Gramsci precisam ser
desenvolvidos a fim de que se aprendam as transformagdes da natureza e da
Sfungdo social dos intelectuais em seu trabalho como educadores.” (Giroux,

1988: 29)

Ao analisar a funcdo social dos educadores como intelectuais, o autor

considera quatro categorias. Sucintamente, elas podem ser assim caracterizadas:

Intelectuais transformadores 1€ém como tarefa central “fornar o pedagogico
mais politico e o politico mais pedagogico”, onde “a escolariza¢do, a
reflexdo critica e a agdo tornam-se parte fundamental de um projeto social”
ou ainda .que “tornar o politico mais pedagogico significa utilizar formas de
pedagogia que tratem os estudantes como agentes criticos, problematizem o
conhecimento, utilizem o didlogo e tornem o conhecimento significativo, de
tal modo a fazé-lo critico para que seja emancipatorio.” (Giroux, 1988: 32-
33).
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Intelectuais criticos s@o aqueles que “ndo se consideram ligados a qualquer
formagdo social especifica, nem tampouco se véem desempenhando uma
JSungdo social que seja expressamente politica por natureza”, desta maneira
“freqiientemente se recusam ou sdo incapazes de avangar de sua postura
isolada para o terreno da solidariedade coletiva e da luta®, ou seja
“esquecem-se que a emancipagdo ndo pode ser conseguida do lado de fora’.

(Giroux, 1988: 34;37)

Intelectuais adaptados “adotam uma posicdo ideoldgica e um conjunto de
praticas materiais que sustentam a sociedade dominante e os grupos de
elite”, o que evidencia que eles n3o estdo conscientes deste processo a medida
que “ndo se definem como agentes do status quo”, mas servem para
reproduzi-lo através de suas mediagdes, produgdes, acriticidade, idéias e
praticas sociais. Ou ainda em nome da objetividade cientifica justificam sua

postura a-politica. (Giroux, 1988: 37)

Intelectuais hegemdnicos sio aqueles que “conscientemente definem-se
pelas formas de lideranga moral e intelectual que colocam a disposi¢do dos
grupos e classes dominantes”, sendo assim “0s interesses, que definem as
condi¢des e a natureza do seu trabalho, sdo subordinados a preservagdo da

ordem existente.” (Giroux, 1988: 38)

Ao considerar estas quatro categorias de analise, Giroux (1988) argumenta

sobre as posturas assumidas pelos professores como resultantes de suas experiéncias

individuais, muitas vezes contraditorias e, a0 mesmo tempo, transitorias. Tal situagdo

favorece a possibilidade de movimento dos professores entre essas categorias, sendo

esta constatagdo pertinente ao proposito desta pesquisa de refletir teoricamente o

processo de formagdo continuada da RME de Florianopolis, enquanto algo que

contribuiu ou ndo para este movimento.

Garcia (1995), ao comentar sobre os processos de formagdo e sua finalidade

de formar professores que reflitam sobre a sua propria pratica, destaca esta reflexdo

como um instrtumento de desenvolvimento do pensamento e da agdo destes

professores. Nesse sentido, recorre a outros autores e evidencia:
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“A importdncia da contribui¢do de Schon consiste no fato de ele destacar
uma caracteristica fundamental do ensino: é uma profissdo em que a propria
pratica conduz necessariamente a criagdo de um conhecimento especifico e
ligado a agdo, que s6 pode ser adquirido através do contato com a pratica,
pois trata-se de um conhecimento tdacito, pessoal e ndo sistematico.” (Garcia,

1995:60)

Estas consideragdes sdo procedentes a conceituagio de um professor
transformador, a medida que a relagdo politico-pedagogica implica no
comprometimento deste profissional em dar conta de viabilizar o seu papel social,
enquanto educador, ou seja, propiciar a aprendizagem através de uma pratica

educativa reflexiva e inovadora.

A realiza¢@o de uma pratica educativa reflexiva e inovadora esta atrelada ao
que eu destacaria como tarefa do professor transformador, cuja agiio é efetivada na
seguinte perspectiva:

r—

“Os intelectuais transformadores precisam desenvolver um discurso que una
a linguagem da critica ¢ a linguagem da possibilidade, de forma que os
educadores sociais reconhe¢cam que podem fazer mudancas. Desta maneira,
eles devem se manifestar contra as injusti¢as econémicas, politicas e sociais
dentro e fora das escolas. Ao mesmo tempo, eles devem trabalhar para criar
as condi¢bes para que déem aos estudantes a oportunidade de tornarem-se
cidaddos que tenham conhecimento e coragem para lutar a fim de que o
desespero ndo seja convincente e a esperanga seja viavel. Apesar de parecer
uma tarefa dificil para os educadores, esta é uma luta que vale a pena
travar. Proceder de outra maneira é negar aos educadores a chance de

assumirem o papel de intelectuais transformadores.” (Giroux, 1997:163)

Relativamente a especificidade da formagdo do professor de Ciéncias
Naturais Gil-Pérez e Carvalho(1993) comentam que ndo basta transmitir-lhe
conhecimentos, € preciso propiciar-lhe uma forma¢do na qual o professor, ao
apropriar-se do conhecimento, dé conta de desenvolver destrezas ou habilidades que

superem as seguintes necessidades formativas:

£ A ruptura com visdes simplistas;
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# Conhecer a matéria a ser ensinada;

# Questionar as idéias docentes de “senso comum”';

# Adquirir conhecimentos teoricos sobre a aprendizagem das ciéncias;

# Saber analisar criticamente o “ensino tradicional”;

It Saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva;

# Saber dirigir o trabalho dos alunos;

# Saber avaliar,

# Adquirir a formagGo necessdria para associar ensino e pesquisa dididtica.

(Gil-Pérez e Carvalho, 1993:11)

Tais necessidades formativas, na medida em que estiio em sintonia com uma
atuacdo transformadora, fornecem pardmetros para a analise das informacdes obtidas
sobre a pratica educativa realizada pelas professoras integrantes da amostra desta
pesquisa, no sentido de melthor pontuar as influéncias do processo de formagio
continuada realizado na RME de Florianopolis, uma vez que: “os grupos de
professores realizam contribuicdes de grande riqueza quando abordam coletivamente
a quesido do que se deve ‘saber’ e ‘saber fazer’ por parte dos professores de Ciéncias

para ministrar uma docéncia de qualidade.” (Gil-Pérez e Carvalho, 1993:15)

Assim caracterizado o que seria um intelectual transformador, bem como os
aspectos que compdem o perfil de um professor transformador, eles serdo utilizados

como referéncia para a analise da amostra de professoras que foi investigada.

1.2 - A PRATICA EDUCATIVA: UMA ACAO REFLEXIVA E
INOVADORA

Ao conceituar a pratica educativa reflexiva e inovadora, retomo alguns
conceitos discutidos, anteriormente, articulados a argumentagdes de outros autores, no
sentido de tramar teoricamente um conceito mais amplo, o qual se faz necessario

quando estamos falando de a¢des cotidianas no contexto escolar.

Ha uma relagdo muito direta no que se refere a atuagio do professor,
enquanto um intelectual transformador, e a sua pratica educativa resultante de agdes

reflexivas e inovadoras. Por exemplo Therrien (1997) argumenta que:
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“..molda-se um saber de resisténcia, uma consciéncia do poder de
transgressdo ds normas opressoras, um saber que permite enfrentar os
mandos inculcados pelos determinismos sociais de dominagdo e opressdo,
Jjustificando a indisciplina de frente a ordem estabelecida. Este contra-saber,
necessdrio a compreensdo do relativo e da dialeticidade das contradi¢oes do
real, propicia uma visdo de mundo mais transcendente e possivel de
transformagdo. Lste saber afeta a identidade destas educadoras, articulando
seus saberes de experiéncia e informando a condugdo de suas praticas

educativas.” (Therrien, 1997:230)

Ao mesmo tempo, € preciso relembrar que o professor, enquanto um
profissional intelectual, ao dar conta de sua fung¢do social, pode transitar entre uma
postura fransformadora e uma postura nio transformadora. Esta transicio esta
vinculada a reflexdes sobre sua pratica educativa ao buscar uma postura metodologica
que torne o seu ato pedagogico mais politico, assim como o seu ato politico mais

pedagogico.

Os motivos que levam a este ou aquele posicionamento sdo discutidos de

maneira similar por Demailly (1995):

“Para que um professor realize um investimento na fabricagdo ou na
reelaboragdo das suas propostas, é preciso que ele se sinta de algum modo
pressionado, ou porque estd a dar os primeiros passos num determinado
dominio, ou porque o seu trabalho ndo responde as necessidades dos alunos
(e tenta melhorar, em vez de fugir), ou porque a sua seguranga profissional
lhe permite usufruir de um excedente de energia disponivel para a inovagdo.
Além disso, é preciso que o professor tenha vontade de mudar de método,
devido ao apoio de um grupo ou a perspectiva de um desenvolvimento
pessoal, da realizagdo de experiéncias que lhe ddo prazer e de ensaios que

lhe trazem novas aprendizagens.” (Demailly,1995: 39)

Cicillini et aili (1993) ao atribuir a escola a sua fungdo social, comenta que
esta é um espago privilegiado ao conceder que seus alunos se apropriem e divulguem

o conhecimento cientifico historicamente elaborado. Sendo o conhecimento cientifico
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um instrumento fundamental para se compreender a realidade e, se possivel,

transforma-la.
Sob esta perspectiva, a autora afirma:

“De nada adianta... utilizar novas metodologias sem uma reflexdo mais
ampla do ensino. O ‘o que’ e ‘como’ ensinar sdo questdes diretamente
vinculadas ‘para quem’, ‘para que’ e ‘onde’ se ensina”. Sendo assim se faz
necessario que “o professor tenha conhecimento dos aspectos cognitivos
emocionais dos alunos, de seus tracos culturais, bem como do contexto
historico-social em que se desenvolve a pratica politico-pedagogica.”

(Cicillini, 1993:104)

Estas questdes destacadas pela autora sio eixos que delineiam a pratica
educativa a medida que o professor se posiciona em rela¢do a estas. Dicker (1997)

também aponta as mesmas questdes como erxos e acrescenta:

“No campo da formagdo e da pratica dos educadores, recuperar a tradi¢do
democratica da qualidade supée formular-se ao mesmo tempo quatro tipos
de perguntas:

1. O que se deve ensinar?, que é uma pergunta sobre a cultura.

2. Por que? , que é uma pergunta sobre a cidadania.

3. A quem?, pergunia que remete a considerag¢do do outro.

4. Como?, que é uma pergunta sobre a comunicabilidade do saber.

Essas perguntas, que sdo ao mesmo lempo pedagogicas e politicas,
reinscrevem a escola no espago do publico, ¢ devem ser respondidas,

portanto, no quadro de uma discussdo...” (Dicker, 1997:234-235)

O professor, para refletir sobre estas questdes, deve fazé-lo a partir do seu
cotidiano escolar, ou seja, de sua pratica educativa, pois, ao responder sobre “o que
ensinar”, devera ter clareza de que os conhecimentos selecionados para serem
ministrados sdo resultantes do uso de critérios bem elaborados e diretamente
vinculados a quem sio os seus alunos, para que e por que esta ensinando, pois essas
questdes remetem a respostas que se delineiam nos objetivos do seu planejamento, ao
considerar os aspectos culturais, étnicos, de género ¢ de classe do perfil de alunos que

compde a sua sala de aula.
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Cicillini (1993) comenta, mais especificamente que o Ensino de Ciéncias:

“requer uma abordagem critica dos contetidos, contextualizados frente aos
desafios que a propria sociedade produz a cada momento histérico, o que
exige do professor a compreensdo critica do conhecimento cientifico, seus
limites, suas relagbes com a Educagdo e Tecnologia. Simultaneamente, o
professor precisa ter clareza a respeito do seu objeto de trabalho, qual seja,

a aprendizagem do aluno.” (Cicillini, 1993:105)
E complementa:

“A compreensdo critica do conhecimento cientifico e a clareza do processo
ensino-aprendizagem nos remetem a reflexdo sobre as questdes relacionadas

a metodologia de ensino.” (Cicillini, 1993:105)

Estas consideragdes vém ao encontro das argumentagdes de Demailly (1995)
sobre a importancia do professor ter a “vontade de mudar seu método”, a0 mesmo
tempo que reforga o entendimento de que as definigdes do ‘“comeo” ensinar estdo
diretamente relacionadas as demais questdes pontuadas anteriormente, pois a decisdo
tomada sobre a forma de trabalhar € resultante da clareza do professor sobre quem sdo

os seus alunos, que alunos quer “formar” e para que tipo de sociedade quer contribuir.

Sob este entendimento, cabe ao professor o papel de mediador entre a
Ciéncia produzida, a sua compreensio e a do aluno acerca da Ciéncia, ou seja, entre o
conhecimento cientifico e os questionamentos dos alunos sobre o seu cotidiano. Desta

maneira se delineia o seguinte compromisso:

“Q Professor de Ciéncias, na medida em que orgamniza o seu trabalho
levando em conta a realidade do aluno, para que ele possa compreendé-la e
transforma-la; ao problematizar esta realidade considerando o
conhecimento que a crianga traz, lomando os seus pré-conceitos como ponto
de partida para a aprendizagem; ¢ ao compreender que o dominio dos
conhecimentos cientificos, por parte dos alunos é indispensdavel para que a
mudanga social se processe, esta colaborando com a formacdo social,

cultural e politica do alunado.” (Cicillini, 1993:104)
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Portanto, € possivel conceituar a pratica educativa reflexiva e inovadora

como a pratica resultante de um trabalho permanente de reflexdo acerca do cotidiano
escolar, onde o professor faz de sua pratica uma agio politico-pedagogica, ao mesmo
tempo em que esta se traduz em multiplas a¢Ges realizadas pelos seus alunos inseridos

num contexto socio-historico e cultural.

IL3 - FORMACAO CONTINUADA: PERSPECTIVAS ATUAIS

Recorro a alguns pesquisadores que vém propondo e criticando as distintas
formas de se pensar a formagido continuada, hoje, veiculados no discurso dos
educadores e dirigentes educacionais que tém vivenciado tais experiéncias. No sentido
de delinear com clareza o objeto desta investigagio se faz necessario analisar a
concepgdo que permeou o processo de formagdo permanente (assim denominado)

durante o MRC da Rede Municipal de Ensino de Florianopolis (RME).

Na busca de preservar a singularidade deste processo, mas a0 mesmo tempo
refleti-lo, é que sistematizarei a seguir o que vem sendo discutido sobre formagio

continuada.

Inicialmente, recorro as revisdes realizadas por Marin (1995) e Alvarado
Prada (1997), dissertando sobre as aproximagdes e diferencas entre as categorias por
eles discutidas. Segundo Alvarado Prada (1997), as categorias formagdo continuada e
formagdo permanente tém bastante similaridade, assim como Marin (1995) também
entende que 0 mesmo ocorre entre as categorias educagdo permanente, formagio

continuada e educagio continuada, distinguindo-as de aperfeigoamento e capacitagio.
Alvarado Prada (1997) argumenta que a

“formagado de docentes em servico, dependendo da concepgdo tedrica que a
Jundamente, a regido, o pais, as instituicbes ou outros fatores que
influenciam seu desenvolvimento pode ser sinénimo de capacitagdo,
qualificacdo, reciclagem, aperfeicoamento, atualizacdo, formagdio

continuada, formag¢do permanente, especializac@o, aprofundamento,
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freinamento, retreinamento, aprimoramento, supera¢do, desenvolvimento

profissional, compensagdo, profissionaliza¢do.” (Alvarado Prada, 1997:87)

Estes autores tém concordincia ao entender a categoria aperfeicoamento
como algo que se propde a tornar o outro perfeito ao buscar uma perfeigdo inexistente
na natureza humana, principalmente ao considerar a dinamicidade e também
contraditoriedade do contexto educacional, enquanto uma produ¢do humana, portanto

historico-social.
Marin (1995) avan¢a mais ao afirmar que:

“Professores que apresentam condulas perversas, inadequadas ao
atendimento dos preceitos de acesso de criangas ao conhecimento, ou
atitudes discriminatdrias no relacionamento com alunos, por exemplo,
demonstram caracteristicas profissionais que ndo devem ser aperfeigoadas.
Pelo contrdrio, essas sdo condutas que precisam ser debatidas para que se

busquem alteracdo e superagdo das mesmas.” (Marin, 1995:16)

Quanto ao termo capacitagdo, ha uma certa discordancia entre os dois
autores, pois Alvarado Prada (1997) limita este termo a uma concepgdo mecanicista, a
medida que este € entendido como a ag¢do de aquisicdo de determinadas capacidades

pelos professores que seriam incapacitados ou descapacitados.

Enquanto isso, a outra autora aponta duas possibilidades de conceber este
termo: uma que seria entendé-lo como a ag@io de tornar capaz, habilitar, ou seja,
“aceitar a capacitagdo como lermo ou conceito que seja expresso por agdes para
obter patamares mais elevados de profissionalidade”, e uma outra que seria entendé-
lo como a agdo de convencer ou persuadir, de que a autora discorda, pois acredita que
os “profissionais da educa¢do ndo podem, e¢ ndo devem ser persuadidos ou
convencidos de idéias; eles devem conhecé-las, analisa-las, critica-las, até mesmo

aceita-las, mas mediante o uso da razdo.” (Marin, 1995:17)

Enquanto as categorias formagdo continuada e formagdo permanente sio
muito similares, sendo esta ultima realizada com mais constincia ou seja a
“Formagdo permanente, realizada constantemente, visa a formagdo geral da pessoa

sem se preocupar apenas com os niveis da educagdo formal, todavia, nos outros
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aspectos, é quase similar a continuada”, a qual visa “alcancar niveis mais elevados
na educag¢do formal ou aprofundar como continuidade dos conhecimentos que os
professores ja possuem. Geralmente sdo atividades de extensdo universitarias.”

(Alvarado Prada, 1997:88)

Novamente, ha aproximagOes em relagdo a estas categorias. Marin (1995)
argumenta que entre as categorias educacdo permanente, formagdo continuada e
educagdo continuada ha bastante similaridade. A autora aborda algumas questdes que

julga ndo como “contraditorias, mas complementares”, que sio as seguintes:

“educa¢do permanente como processo prolongado pela vida toda, em
continuo desenvolvimento... a articula¢do de processos diagnosticadores das
necessidades... sdo delineados novos papéis e fungdes para os que cuidam do
processo: superar as relagoes de dependéncia e paternalismo, estabelecendo
relagdes de reciprocidade, eliminando a diferenca entre aquele que sabe e o
que ndo sabe...; formacdo continuada... relacdes simbolicas que
comportam, a formagdo continua guarda o significado fundamental de
atividade conscientemente proposta, direcionada para a mudanca; educag¢do
continuada... visdo mais completa, cada vez mais aceita e valorizada,
sobretudo com a proposi¢do e a implementagdo desses processos no locus do
proprio trabalho cotidiano, de maneira continua, sem lapsos, sem
interrupgdes, uma verdadeira pratica social de educagdo mobilizadora de
todas possibilidades e de todos os saberes dos profissionais.” (Marin,

1995:18; grifo meu)

Estas consideragoes sdo reafirmadas pelas reflexdes de Candau (1997), a qual
aborda as tendéncias atuais da formagdo continuada de Professores caracterizando
um “modelo cldssico”. Este modelo reune algumas categorias citadas por outros
autores em contraposi¢do a buscas atuais de novas tendéncias para a formagdo
continuada, a qual hoje assume uma conotagdo politico-pedagogica pelo

comprometimento da escola em realizar uma educagdo de qualidade social.

O “modelo classico” de formagdo continuada é entendido como aquele em
que a “reciclagem” ¢ colocada como énfase, no qual “reciclar significa refazer o

ciclo, voltar e atualizar a formagdo recebida’; neste contexto a universidade é vista
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como locus legitimo para a reciclagem, através do oferecimento de “vagas nos seus
cursos de graduagdo e licenciatura para os professores em exercicio nas redes de
ensino”, ou ainda através de “convénios para realizagdo de cursos especificos de
especializagdo e/ou  aperfeicoamento sdo estabelecidos entre  instituicdes

universitdrias e secretarias de educagdo...” (Candau, 1997:53)

Em contraposi¢do a esta concepgdo “cldssica’, a autora afirma que “7odo
processo de formagdo continuada tem que ter como referéncia fundamental o saber
docente, o reconhecimento e valorizagdo do saber docente”. E ainda que “o locus da

Jormacgao a ser privilegiado é a propria escola”. (Candau, 1997:55)

As argumentagOes destes autores sdo um referencial analitico importante para
contextualizagdo do MRC realizado na RME (Gestio 93/96) e descrito nos
documentos oficiais e para a caracterizagdo desse processo de acordo com as
indicagdes das professoras participantes da amostra. Esta analise sera apresentada no
quarto capitulo, no qual sera dissertado sobre as possiveis aproximagdes sobre o
processo realizado e o que vem sendo indicado pela literatura consultada no que se

refere a concepg@o de formagao permanente ou continuada, pois:

“A formagdo passa pela experimentacdo, pela inovagdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagogico. E por uma reflexdo critica sobre a sua
utilizagdo. A formagdo passa por processos de investigagdo, diretamente

articulados pelas praticas educativas.” (Novoa, 1995:28)

Por outro lado, € importante também comentar o que vem sendo discutido
sobre a formag¢do continuada de professores no Ensino de Ciéncias, ja que este projeto

propde-se a investigar aspectos desta especificidade na formagdo continuada.

~ A obra Formagdo Continuada de Professores de Ciéncias organizada por

Menezes (1996), € resultante de um encontro ibero-americano de professores e
pesquisadores, realizado no periodo de 20 a 23 de novembro de 1995 em Sdo Paulo,

0s quais propdem as seguintes recomendagdes, organizadas em trés blocos:

1- necessidades formativas dos professores de Ciéncias em servigo e

programa de formagdo continuada decorrente;

41 -



2- estratégias de formagdo permanente;

3- politicas educacionais capazes de favorecer a formagdo permanente dos

professores.

Entre essas recomendagdes, cabe destacar algumas que evidenciam
possibilidades de analise do caminho percorrido pelo processo de formacdo

continuada dos professores no Ensino de Ciéncias na RME;

“ ...de forma mais especifica, as estratégias de formacdo permanente devem
orientar-se pelos seguintes principios:

- uma concepgdo do professor como agente transformador e, portanto, a
proposi¢do de atividades de formagdo orientadas para a reflexdo e as agoes
em sala de aula (pesquisa-agéo),

- a aprendizagem entendida como um processo de significacdo e de
construg¢do de conhecimentos;

- as atividades de formagdo compreendidas como elaboragdo conjunta dos
processos de mudanga por parte dos professores e formadores, estes ultimos,
através da fungdo de facilitadores da formagao;

- os facilitadores de processos de formagdo como pessoas que possuam um
conhecimento da disciplina cientifica em quesido;

- materiais e atividades formativas que reunam conjuntamente os conteudos
e as formas didaticas;

- atividades de formagdo que permitam a elaboragéo e colocagdo em prdtica

coletiva dos processos de mudanga.” (Tricarico, In Menezes, 1996:160)

Ainda entre estas recomendagdes, o grupo de pesquisadores indicam os

seguintes principios quanto as:

“politicas educacionais capazes de favorecer a formagdo permanente dos

professores:

1- A formagdo permanente deve ser parte integrante do trabalho docente

2- Promover a autoformagdo e o trabalho coletivo

3- Envolver organicamente as institui¢des formadoras de professores, as
administragdes publicas dos sistemas escolares e as escolas nos programas

de formagdo
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4- Envolver os professores na defini¢do das necessidades de formagdo

5- Gerar mecanismos para garantir a continuidade dos programas de
Jormacgdo permanente

6- Estabelecer mecanismos para a avaliagdo dos processos de formagéo

permanente.” (Chrispino, In Menezes, 1996: 167)

Em sintonia com estas recomendagdes esta o cuidado que devemos ter com o

carater pontual de cursos realizados nas experiéncias de formagdo, pois

“os cursos promovidos pelas diferentes institui¢des parecem ser importantes
no que diz respeito a sensibilizacdo do professor, despertando-o para uma
busca constante de informagdes. Porém é necessario, para que haja uma
real incidéncia na pratica deste professor, um acompanhamento

sistematico.” (Marandino, 1997:172)

As consideragdes feitas até o momento quanto a concepgido de formacio
continuada referenciam uma analise para esta pesquisa, pois tais consideragdes nio se

esgotam nas referéncias aqui citadas, mas sim limitam-se 4 proposi¢io deste trabalho.

Portanto, considero que este suporte analitico, em sintonia com a discussdo
contemporanea sobre o tema da formagdo dos professores, indica que a denominagio

de formagdo permanente constante nos documentos oficiais e atribuida ao processo do

MRC realizado na RME tem sua coeréncia, pois € preciso considerar que essas

categorias ndo podem ser entendidas como fechadas em si mesmas.

Ao mesmo tempo, tal suposi¢do s6 podera ser constatada diante do confronto
entre o que ¢ relatado pelo discurso oficial e os resultados obtidos a partir da pesquisa
realizada com as professoras sobre a sua pratica educativa, objeto dos proximos

capitulos da dissertagio.
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CAPITULO 11

O GRUPO DE FORMACAO DE PROFESSORES

NO ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS

O MRC foi constituido por um conjunto de agles, as quais foram
apresentadas no primeiro capitulo; entre estas agGes encontram-se os Grupos de

Formacio (GF) por area de conhecimentos - Ciéncias.

Cabe retomar que os GF foram compreendidos como uma agdo do MRC que
era realizada através de encontros sistematicos de grupos organizados por areas de
conhecimento ou especificidade de cada segmento como alfabetizag¢do, educagdo
infantil, os quais tinham como finalidade propiciar um “espago importante para a
troca de experiéncias profissionais entre os professores, e para andlise das

contradi¢des entre a teoria e a pratica”. (Boletim do MRC, SM.E., 1994 a)

Os GF foram uma agdo significativa entre as demais agdes que compuseram
o MRC - objeto de analise desta dissertagdo, porque possibilitaram um ponto de
encontro sistematico dos professores, tornando-se uma possibilidade de cruzamento
na trajetoria desses profissionais. Sendo assim, foi preciso pesquisar de maneira
diferenciada os registros sobre os GF de Ciéncias para favorecer o detalhamento

necessario a reflex@o e analise desta pesquisa.
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IM.1. DOS “ENCONTROS PEDAGOGICOS” AOS GRUPOS DE
FORMACAQO

A organizagdo e estruturagio do I Seminario de Educacio: “O lugar
historico e social da Escola - Curriculo e Gestdo” teve a intengio deliberada de
propor a RME a realizagdo coletiva do MRC. Apesar da intengdo da equipe dirigente,
tal encaminhamento ndo transcorreu de maneira harménica e homogénea, pois a
composi¢do dos profissionais em educagio na RME reflete, como todo grupo, um
mosaico de sujeitos historicos-sociais que se distinguem em seus processos
individuais, conforme suas historias de vida, sendo essas diferengas a razio para
reflexdo e discussdo sobre as distintas possibilidades de organizagdo, desde que haja

objetivos comuns.

Os Grupos de Formacdo foram propostos para ocupar um espago,

anteriormente existente, os chamados “encontros pedagogicos”, que ocorriam
esporadicamenté nos dias de hora-atividade (um direito exclusivo) dos professores de
5. a 8". séries, aos quais eram oferecidos, eventualmente, cursos pontuais de carater
ndo obrigatorio. A organizacdo desses encontros dependia de um esfor¢o dos
coordenadores que eram professores escolhidos pela SME. Desta maneira, os
coordenadores dependiam do projeto politico-pedagogico de quem estava

administrando.

A mudang¢a de “encontros pedagogicos” para Grupos de Formacdo ndo foi

uma questdo de nome, mas sim de concep¢do de formagdo, pois conforme foi descrito
no primeiro capitulo desta dissertagdo, esta agdo fazia parte da proposta politico-
pedagogica da administragdo popular, a qual tinha o entendimento de que era preciso
oferecer aos profissionais da rede um espago organizado e sistematico, onde houvesse

possibilidade de discussdo e reflexdo sobre a pratica educativa.

Entretanto, a maioria dos professores ja estava acostumada a referir-se aos
encontros por drea de conhecimento como “encontros pedagdgicos” e mesmo
mudando a forma, conteido e o nome para GF, muitos seguiram usando o nome
anterior. Ao mesmo tempo, o grupo de professores percebia que estava se delineando

uma nova dindmica de trocas e retlexdes coletivas:
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“... instala-se na Rede o MRC (M.R.C.). a partir dai conquista-se um espago
fisico auténtico: a Escola de Formagdo Permanente. I os encontros
pedagogicos de outrora, firmam-se a partir deste ano como Grupos de
Formagdo. Um grupo, ndo é mais um amontoado de pessoas, um coletivo,
mas um conjunto de educadores com objetivos em comum, que tém como
proposta conceber a Ciéncia, o homem, o mundo e a sociedade de forma
diferenciada... a partir da formagdo politico-pedagdgica um novo olhar

sobre o curriculo.” (Folchini, 1996: 10)

Apos o encaminhamento do MRC, a SME entregou as escolas um

cronograma de realizagdo dos Grupos de Formagdo, no sentido de garantir a sua

periodicidade, sendo que seriam realizados no tempo destinado a hora-atividade dos
professores de 5" a 8* séries. Por outro lado, como a garantia de hora-atividade em
tempo ja era algo existente para os professores de 5. 4 8* séries, muitos deles ja

haviam-na incorporado como “dia de folga™.

Este fato provocou certa tensdo quando os mesmos sentiram-se “obrigados” a
cumprir parte de sua hora-atividade em encontros peridédicos quinzenais e as vezes
mensais. Durante o primeiro ano do MRC os professores de 5°. a 8 séries eram
convocados a participar dos GF, ao mesmo tempo que os professores de 1°. a 4*
séries. Estes, no entanto, como ndo tinham hora-atividade em tempo, mas em
acréscimo financeiro, participavam na sua hora de aula, deixando atividades aos

alunos que eram ministradas pelo auxiliar de ensino.

Esta resisténcia a formagdo por parte de alguns professores tornou-se um
desafio aqueles que coordenavam os grupos, no sentido de pensar estratégias
inovadoras ¢ reflexivas que instigassem os integrantes do grupo a se engajarem no
processo, pois “Todo educador precisa de um outro que lhe instigue o pensar, que lhe
oriente acompanhadamente, intervindo nos avangos, desenvolvendo nos recuos,

encaminhando.” (Davini, 1994: 15)

No final de 1994 foram realizadas varias plenarias de avaliagdo organizadas
em encontros gerais dos segmentos; assim, em novembro, houve o I Encontro Geral

dos Professores de 5°. i 8. séries que foi dividido em dois momentos: uma mesa-

redonda com o tema: Ciéncia, Cultura e Linguagem, que contou com a participagio
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de quatro professores convidados da UFSC; e uma pleniria para avaliacio do

MRC, pautada pelos seguintes aspectos:
“# caminhada do M.R.C. durante o ano;
# M.R.C. nas escolas: como aconteceu e sugestdes para intensificagdo;
# participagdo dos professores de cada drea no M.R.C.;

# perspectivas de colaboragdo do professor para a elaboragdo do projeto

politico pedagogico na escola.” (S M.E.,1994c: 5)

Em relagdo & “obrigatoriedade dos encontros pedagogicos”, a plenaria
indicou a “continuidade dos encontros pedagogicos quinzenais sem obrigatoriedade”.
Na busca de amenizar o conflito explicitado nesta plenaria, através das avaliagdes
registradas pelos coordenadores dos GF, a partir de 1995 a participagdo nos GF ndo

foi mais obrigatoria.

Cabe ressaltar uma outra sugestdo de alguns grupos, como o de Ciéncias, que
propds ‘“‘encontros pedagogicos na escola, envolvendo todas as dreas do
conhecimento (3°. a 8°. séries), mensais, com a participacdo da coordenacdo do

MRC” (SME, 19%94c: 10)
Outro destaque importante apontado nos encaminhamentos do grupo de
professores de Ciéncias participantes deste encontro geral foi o seguinte:

“Possibilidades de colaboragdo do professor de Ciéncias no projeto politico
pedagogico na escola:
- atuar através de uma pedagogia comprometida com os problemas da

comunidade, visando transformar o aluno num cidaddo critico;

- adequar os conteudos programdticos as necessidades basicas para a

ampliagdo do conhecimento do aluno;
- fazer o diagnostico para o conhecimento da vida do aluno (do senso

comum).” (SM.E.;19%4c: 10)

Nos anos seguintes, 1995 e 1996, os encontros dos GF seguiram na busca de
viabilizar os seus encaminhamentos, pois segundo o relato da coordenadora de

Ciéncias, os GF de Ciéncias continuaram sua trajetoria:
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“Muitos professores seguem até hoje afiliados ao GF, outros, optaram por
engajarem-se em projelos, pesquisas, etc. Alguns outros perderam-se na
caminhada. Novamente, o processo do M.R.C. nos coloca a entender e
compreender os vdrios processos porque cada qual passa dentro da

elaboragdo da proposta curricular.” (Folchini, 1996: 11)

II1.2. UMA INICIATIVA POLITICO PEDAGOGICA

A concepgdo dos GF foi pautada por outras experiéncias, mais
especificamente, o processo de MRC realizado na RME do municipio de S3o Paulo
(Gestdao da Administragdo Popular 1989/92), onde foram realizados os grupos de
formagdo orientados pela teoria de Grupo basecada em Madalena Freire Weffortt e
fundamentos de Pichon Reviere sobre grupo operativo, segundo o qual é possivel o
convivio com as diferengas, sendo este convivio oportunidade para o aparecimento

das contradi¢des e desestabilizacido das verdades, através de um movimento coletivo.

Tal experiéncia evidencia-se no relato realizado pela coordenadora do Grupo

de Formagdo de Cié€ncias quando comenta:

“De um modo geral, os professores ja se davam conta destas questdes no seu
cotidiano, porém a medida em que surgiam no grupo, percebia-se uma
expressdo auténtica assumida no coletivo com tentativas de resolugdo a

partir da pratica e do referencial teorico adotado.” (Folchini, 1996:11)

A metodologia de grupo previa a organizagdo de encontros sistematicos
pautados por uma “rotina” (Weffort, 1992) que privilegiasse a explicitagdo da pratica
docente e a reflexdo teorica sobre a mesma, assim como a intera¢do entre oS
professores de diferentes escolas. Tais encontros eram organizados em seis momentos

principais:

1°.) leitura da cronica: leitura da sintese registrada sobre o encontro anterior

(levantamento dos conteudos trabalhados);

2°) reflexdo: reflexdo teorica individual sobre os contetidos, este momento

possibilita ao coordenador mapear as necessidades do grupo;
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3°)) lanche: momento de troca, aproximagio e afetividade pessoal;

4°) tarefa: surge do eixo apontado pelo grupo, a partir de um corte feito na
realidade, pois ¢ 0 momento da explicita¢do da pratica educativa, que permita
ao profissional se perceber na sua atuacgio, é o tomar consciéncia do fazer
pedagogico de cada um. Neste momento, o texto tedrico surge como

necessidade para compreensdo da pratica,
5°)) sintese: levantamento dos contetidos apontados no dia;

6°.) avaliagdo: retomada dos pontos de observagdo sobre o encontro. Estes
momentos eram organizados para que o seu conjunto propiciasse a interagio
entre os professores das diferentes escolas, sendo esta interagdo entendida

como fundamental para a construgdo coletiva do conhecimento.

. A organizagio sistematica do Grupd de Formagdo, assim como os principios
da metodologia de grupo adotada, exigiam um coordenador que tivesse a formagio
especifica na area de conhecimento, e também o compromisso € a disponibilidade de
dar conta de seu papel como educador responsavel pela mediag¢do no grupo garantindo
que as diferencas fossem respeitadas, e favorecendo a movimentagdo dos papéis no
grupo, ao propiciar a explicitagdo de conflitos e a exposi¢do de idéias. Assim, o

coordenador € aquele que diagnostica e devolve encaminhamentos, através da tarefa.

Quanto ao seu papel, o coordenador ¢ entendido como aguele educador
provocador da reflexdo do grupo, pautado por um ‘“planejamento prévio”
sedimentado nos seguintes focos: “da aprendizagem individual e/ou coletiva; da
dindmica na construgdo do encontro; da coordenacdo em relagdo ao seu desempenho

na construgdo do encontro.” (Weffort, 1995:15)

A coordenac¢io do GF de Ciéncias, como as demais areas do conhecimento,
foi discutida entre os professores participantes, 0s quais chegaram a um consenso em

torno de um dos colegas que se dispds a dar conta de tal papel.

Desta maneira, os professores escothidos por seus pares passaram a integrar a
equipe coordenadora do MRC, a qual (até mesmo em muitos cargos de chefia) era

essencialmente de educadores que ja atuavam nas escolas da Rede Piblica Municipal



(principalmente) e Estadual ou outros espagos de educagdo formal ou informal. E foi
esse conjunto de educadores que se propds ao desafio de tomar a frente de um
processo que tinha como meta a democratiza¢do e qualificagdo da escola publica, em

especial da RME de Florianépolis.

A coordenagdo dos Grupos de Formagdo foi entdo constituida por uma
coordenadora escolhida pelo grupo e um co-coordenador, que poderia nio ter a
formagdo na area de conhecimento especifica, ja que se tratava de um dos integrantes
das demais coordenadorias de ensino da SME, porém participante do grupo de estudo

da mesma area de conhecimento.

No que se refere ao papel da coordenagio, Weffortt comenta que a percepgio
e diagnostico das distintas situagGes em grupo faz parte de um longo aprendizado,
sendo que num primeiro movimento da constru¢do do grupo exige uma atengdo
minuciosa, observando quanto aos papéis no grupo e evitando a estereotipia ou
cristalizagdo dos papéis: “lider de mudanca, lider de resisténcia, bode expiatorio,

representantes do siléncio e porta-voz”. (Weffortt, 1994: 21)

Segundo Weffortt (1994), caracterizam-se como: /ider de mudanga quem
discute, enfrenta os conflitos, busca solugdes, realiza a tarefa; lider de resisténcia
quem polemiza as discussdes inviabilizando os avangos e a realizacdo da tarefa; bode
expiatorio quem € o depositario das culpas, ansiedades e medos do grupo; silencioso
quem silencia por omissdo ou inibi¢do, um siléncio de duas faces: da discordancia ou
concordancia; porta-voz quem verbaliza os sentimentos emergentes do grupo, suas

colocagdes estdo em sintonia com o grupo.

Sendo assim, o coordenador, pautado em subsidios tedricos, faz o
diagnostico quanto aos contetidos das projegdes que sdo transferidas por tais papéis ao
grupo, seus participantes ou a coordenagdo. E o coordenador que vai detectar as

necessidades do grupo e sugerir as tarefas, j4 que o seu distanciamento da pratica

permite vé-la com mais clareza.

O co-coordenador tem como papel principal ficar atento e observar o todo,
fazer anotagdes no caderno de registros e ndo dar opinides durante as discussdes,

porque suas observa¢des sdo relatadas e discutidas com o coordenador, apds os
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encontros, ao avaliar e preparar os encaminhamentos da pauta da rotina do préximo

encontro.

A metodologia de grupo também enfatiza a necessidade do registro, e

principalmente a relagdo deste com a reflexdo:

“escrever deixa marca, registra pensamento, sonho, desejo... da muito
trabalho porque organiza e articula o pensamento na busca de conhecer o outro, a si,
o mundo. [nvolve, exige, exercicio disciplinado de persisténcia, resisténcia,

insisténcia na busca do texto verdadeiro...”. (Weffortt, 1995:39)

O caderno de registros serve como instrumento de trabaiho para reflexio
acerca da propria caminhada do grupo, através das anota¢des das discussbes e
intervengOes de cada participante, uma vez que “mediados por nossos registros,
reflexdes, tecemos o processo de apropriagdo de nossa historia, a nivel individual e

coletivo.” (Weffortt, 1995:42)

A relevéncia dos registros ¢ o desdobramento desta metodologia nos GF ¢

evidenciada no seguinte trecho do Relatorio da Coordenadoria de Ciéncias - 1996:

“Importante ressaltar que os encontros eram registrados pelos proprios
professores e, de acordo com a Metodologia de Grupo, havia escala para o
lanche coletivo, assim como as pautas de encontro seguiam uma Rotina pré-
estabelecida com o Grupo. A cada encontro eram retomados os encontros
anteriores, com leitura do registro do professor. Novas dindmicas eram
preparadas a cada encontro, seguindo uma tematica sugerida nas falas do

Grupo.” (SME, 1996b: 3)

Este relato evidencia que a opgao pela Metodologia de Grupo foi intencional,
a medida que era facilitadora do MRC, enquanto um processo que s6 se tornaria
efetivo se aqueles que fazem o cotidiano escolar se engajassem em tal movimento;
desta maneira, a coordenacdo entendia que esses profissionais seriam sujeitos

reflexivos sobre seu proprio papel. Tal situagdo se traduz no:

“desejo de superar a relagdo linear entre o conhecimento cientifico-técnico ¢

a prdtica na sala de aula. Dito de outro modo: parte-se da andlise das
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praticas dos professores quando enfrentam problemas complexos da vida
escolar, para a compreensdo do modo como utilizam o conhecimento
cientifico, como resolvem situagbes incertas e desconhecidas, como
elaboram e modificam rotinas, como experimentam hipoteses de trabalho,
como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos ¢ como recriam

estratégias e inventam procedimentos e recursos.” (Gémez, 1995: 102)

Esta metodologia dos Grupos de Formagdo tem como principios o didlogo, a

agdo-reflexdo-agdo constante sobre o cotidiano escolar, uma relagdo ponderada entre
individual/coletivo e, também, uma avaliagdo permanente do transcorrer do processo,

ou seja, os professores entendidos como sujeitos ativos e reflexivos do processo.

Da mesma maneira, o Grupo de Formacido de Ciéncias, num movimento de

acdo-reflexdo-acdo tinha como objetivo o envolvimento dos professores na discussio
e implementagdo da mudanga, através de muitas reflexdes e estudos sobre o cotidiano

escolar, pois durante o ano de 1996 foram estudados e refletidos os seguintes temas:
“- Planejamento didatico: teoria e pratica do Plano de Aula;
- Metodologia dialética na sala de aula;

- Concepgdo de Ciéncias: reflexdo para subsidiar a elaboragdo da proposta

curricular;

- Trabalhando os conteudos de Ciéncias através da literatura infantil;

- Metodologia de Grupo - baseada em Madalena Freire ¢ Pichon-Riviere;

- Discussdo dos conteudos de Ciéncias na Proposta curricular;

- Brinquedoteca e Laboratorio de Praticas Pedagogicas.” (SME, 1996b: 2)

As discussdes ao longo de muitos encontros foram norteadas por alguns
eixos no que se refere a fungdo social da Educagio/Escola, do Ensino de Ciéncias e do

professor de Cié€ncias, assim como a relagdo entre o que, para que/quem (o porqueé) e

o como ensinar Ciéncias, permeadas pelas concepgdes de curriculo e Ciéncia.

Em relagdo a estas questdes, Dicker (1997) comenta que a formagio de

professores numa perspectiva democratica da qualidade deve considerar que as
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perguntas o _gue, por que a quem e como ensinar referem-se respectivamente g

cultura, a cidadania, a consideragdo do outro e a comunicabilidade do saber.

Nos Grupos de Formagdo pautados por esta metodologia e estes eixos

norteadores, constantemente era reafirmado

“momento grupal enfrentado, é muito importante, pois é o tempo da tarefa
daquele grupo crescer e criar. No grupo o falar, ouvir, lideranga, autoridade e
reconhecimento, comegam a girar entre seus membros, quebrando os rotulos e as

cristalizagées.” (Davini, 1994: 49).

As discussdes e reflexdes realizadas eram registradas e serviam de
indicativos das necessidades teorico-pratica dos professores, contribuindo para a
elaboragdo e sistematizagdo da proposta curricular. A coordenadora € os co-

coordenadores encontravam-se semanalmente no Grupo de Estudo de Ciéncias, onde

tinham como subsidios os registros dos Grupos de Formacdo e o estudo dos

referenciais tedricos orientados pelas consultorias de professores das universidades.

Novoa (1995), ao discutir sobre formagdo de professores, aponta a
necessidade de que haja socializagao das experiéncias que vém sendo realizadas pelas
escolas e instituigdes para que progressivamente se crie uma nova cultura da
Jormagdo de professores. Em especial, os processos de formagdo continuada que
possibilitem, efetivamente, uma contribuigdo ao coletivo de educadores que anseiam
por aperfeigoamento e atualizagdo, € a0 mesmo tempo, uma provocagdo aqueles que

ainda permanecem alheios a crise estabelecida no contexto escolar.

“o debalte oferece aos professores a oportunidade de se organizarem
coletivamente para melhorar as condi¢des em que trabalham..” E ainda:
“Para que os professores e outros se engajem em tal debate, é necessdrio
que uma perspectiva teorica seja desenvolvida, redefinindo a natureza da
crise educacional e ao mesmo tempo fornecendo as bases para uma visdo
alternativa para o (reinamento e trabalho dos professores.” (Giroux,

1997:158)

No editorial do boletim “ESCOLA? E para todos!”, que foi o primeiro

contato realizado entre SME ¢ escolas, fica explicito o discurso politico-pedagégico
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assumido pela equipe dirigente da SME ao afirmar que as condigdes socio-politicas da
sociedade envolta por um projeto neoliberal “exigem que a escola publica assuma

claramente o enfrentamento politico-ideologico que ocorre em seu interior.” (SM.E.,

1993a: 1).

Ao recorrer as categonas de analise propostas por Giroux, parece claro que
os documentos pesquisados anunciam a proposi¢do de um processo contra-
hegemodnico, no sentido de resisténcia (Giroux, 1986) a uma politica e uma

pedagogia, chamada hoje neoliberal, uma vez que:

“O valor do constructo de resisténcia esta em sua fungdo critica... uma
Jfungdo reveladora que contenha uma critica da dominagédo e fornega
oportunidades tedricas para a auto-reflexdo e para a luta no interesse da

auto-emancipagdo e da emancipagdo social.” (Giroux, 1986: 148)

Também, ja os primeiros documentos impressos e veiculados pela SME
anunciavam que: “Ad jd no dmbito da rede, muitos profissionais cuja atuacdo é
marcada por uma reflexdo critica que supera o pensamento pedagogico liberal”
(SME, 1993a: 1). Havia uma expectativa quanto a existéncia, na Rede, de
professores transformadores (Giroux, 1988) ou seja o reconhecimento de praticas
educativas de alguns profissionais que explicitavam de antemio um compromisso e

engajamento na luta pela qualificagdo e democratizagio da escola publica.

IL3. A ELABORACAO COLETIVA DE_UMA PROPOSTA
CURRICULAR

Pautada no que foi descrito até o momento de como foi se construindo o
processo de formagdo durante 0 MRC, posso afirmar que houve intengdo por parte da
SME em caracterizar as deliberagdes como algo discutido nos diferentes segmentos,
enquanto uma possibilidade de repensar, refazer e se contrapor ao modelo de curriculo
tecnocratico, ao tratar de uma concepgdo de curriculo entendida como “uma pratica

socialmente construida e politicamente determinada”
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E isto porque

“Os curriculos contém diversos postulados filosdficos contraditorios sobre a
‘natureza’ humana, afirmacées politicas sobre a relagdo das pessoas com as
institui¢bes e pressupostos culturais sobre os valores centrais e os padrées

que ddo sentido a dindmica social.” (Popkewitz , 1995:46)

Este entendimento de curriculo foi sendo elaborado, a0 mesmo tempo em
que era esclarecido a quem se dedicava tal projeto de educagio. A escola publica um
instrumento aos filhos de trabalhadores, cidaddos do mundo os quais necessitam
apropriar-se do conhecimento tedrico para terem uma melhor compreensio da

realidade em que estdo inseridos, sendo este o principal objetivo da educagdo escolar.

Ao recorrer a proposta curricular entregue a rede em dezembro de 1996,

encontramos a seguinte referéncia:

“O curriculo, nessa perspectiva, é entdo concebido como um todo coerente
em movimento historico e dialético permanente. Orienta o trabalho
educativo, tedrico e de atuagdo. As relages sociais sdo nele concebidas
como movimento e, da mesma forma, a Escola, que esta inserida nessa

dinamicidade social, é movimento.” (SME, 1996¢:15)

E, ainda acrescenta:

“A Proposta Curricular afirma a concepgdo de curriculo que atribui novos
significados e valores a praxis educativa e ao espago escolar. Define a
Liscola como instdancia essencial de trabalho na constituicdo do sujeito para-
si. Lnfatiza o polo das possibilidades de democratizagdo e qualificacéo da
Escola Publica. PressupGe a necessidade de constante superagdo do polo
dos limites dados historicamente e propoe tradugdo em agoes de um
curriculo historico-critico que dé continuidade a uma luta que ¢é coletiva,
mais ampla que a propria escola e mais lenta do que se deseja.”
(SME, 1996¢:24) ‘

Sob esta perspectiva de curriculo e definigdo do espago escolar, ¢ importante

demarcar quais foram as concepgdes refletidas, discutidas e, posteriormente



sistematizadas na Proposta Curricular (publicada em dezembro de 1996) quanto ao

Ensino de Ciéncias e o papel do professor.

Estas reflexes foram delineando-se a cada pauta elaborada para os Grupos
de Formagdo, que num movimento ndo linear se debrucam sobre a realidade escolar
trazida pelos professores e buscava subsidios que permitissem uma nova leitura deste
cotidiano. A metodologia de grupo, como foi relatado anteriormente, propde-se a um
exercicio reflexivo permanente, o que exigia da coordenaciio um olhar atento no

sentido de trazer onientagdes teodricas que norteassem a sistematizacio das discussdes.

Segundo a coordenagio dos GF de Ciéncias:

“As questoes metodologicas foram articuladas com a concepgdo de Ciéncias
proposta no documento curricular em discussdo até o momento, produzindo-
se recursos diddticos para a melhoria da qualidade das aulas do professor,
como por exemplo, a constru¢do de uma maquele sobre ecossistema, a
construgdo de um jogo ludico sobre os seres vivos e cartelas para trabalhar

o contendo de Taenia solium.

Procurou-se atender as necessidades do professor, mediante as informagoes
que traziam acerca da sua prdtica pedagdgica, em que se apresentavam

dificuldades em alguns temas ...” (SME, 1996b: 3)

A reflexdo e elaboragdio da proposta curricular para o ensino de Ciéncias foi
perpassada pela concepgio de area aos aspectos avaliativos e metodologicos que, por
sua vez, estavam submetidos a algumas perguntas fundamentais: Quem produz

Ciéncia? Para que/quem ensinar Ciéncias? Como/o que ensinar em Ciéncias?

As respostas as perguntas acima foram norteadas pela concepgio de Homem
e de Mundo, que entende homens e mulheres enquanto sujeitos historico-sociais que
se objetivam pela realizagdo do trabalho, diferenciando-se dos demais animais pela
sua atividade vital consciente e constituindo o género humano que ultrapassa sua

constitui¢do bioldgica, desenvolvendo-se nas relagdes sociais. (Duarte, 1993)

Sob esta perspectiva ndo era possivel conceber o curriculo enquanto uma

simploria organizagdo de conteudos pré selecionados e sistematizados fora de seu
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contexto de produgdo e, para completar, muitas vezes tecnocratico, ou seja, produzido

em gabinetes e exigido nas escolas.

Por este motivo, os registros e pautas dos grupos de formagdo eram material

permanente para os Grupos de Estudo para que a coordenagdo pudesse oferecer

subsidios tedricos que auxiliassem os professores a refletirem a sua propria pratica.
Ao mesmo tempo era preciso que os professores tivessem clareza dessas concepgoes,

as quais implicariam em altera¢des de sua propria postura, muitas vezes enraizada.

“Grupos de Estudo de Ciéncias, com o objetivo de elaborar a proposta
curricular da area de conhecimento, dando assim continuidade aos
trabathos de 1995, quando elaborou-se a fundamenta¢do teorica para o

ensino de Ciéncias e as concepgoes de Ciéncias |[...]

Durante o ano de 1996, pode-se destacar duas agdes principais que
envolveram maior trabalho e sistematiza¢do das leituras ¢ organizagdo de
dindmicas que envolvessem a todos os professores da Rede, em torno da
questdo curricular, ou seja: o qué ensinar e o como ensinar, discussdo que

norteou os encontros”. (SME, 1996b: 1)

Como resultado destas observagdes, nos Grupos de Formagio de Ciéncias foi
encaminhado que, anterior a discussdo especifica sobre o Ensino de Ciéncias, os
professores necessitariam clarear e perceber a importincia de se optar por uma

concepgdo de curriculo.

“As narrativas do curriculo contam historias que fixam nog¢des particulares
sobre género, raca, classe - nogoes que acabam também nos fixando em

posi¢oes muito particulares ao longo desses eixos.” (Silva, 1996: 166)

Assim, considerando o pressuposto de que o curriculo numa perspectiva
critica entende o conhecimento como produgdo e construgdo historico-social ou seja,

como algo que ndo ¢ permanente, nem infalivel, nem neutro, € que entdo os Grupos de

Formagdo de Ciéncias partiram em busca de dar conta de responder as perguntas ja
mencionadas: Quem produz Ciéncia? Para que/quem ensinar Ciéncias? Como/o que

ensinar em Ciéncias?
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Num movimento lento e evidentemente processual, ao longo de trés anos, a
cada encontro novas informagdes, novos conhecimentos iam se processando. Uma
série de atividades foram planejadas e desenvolvidas durante este processo e
envolveram: debates, palestras, cursos, relatos, planejamentos de atividades de aula,
produgdo de recursos didaticos alternativos, muito estudo e leituras que foram aos

poucos desafiando e apontando novas perspectivas a pratica pedagogica.

Ap6s um ano e meio de reflexdes, em 1995 foram sistematizadas as

primeiras aproximagdes: 0 Documento Preliminar da Proposta Curricular_de

Ciéncias, no qual o entendimento de Ciéncia foi assim caracterizado:

“I uma atividade humana, portanto cultural, social e historica. E cultural,
pois resulta da produgdo humana, assim como a religido e a arte. L social,
pois resulta da produgdo historica de investigadores que estdo inseridos em
um meio determinado por relagdes sociais e que produzem conhecimento, o
qual é compartilhado na medida em que ha um intercdmbio de informagoes.
E historica porque o conhecimento é produzido por estes investigadores que

refletem o contexto historico em que estdo inseridos.

/-..] a Ciéncia apresenta as seguintes caracteristicas: ndo é neutra, ndo é
acabada, ndo é dogmadtica, ndo é linear. Ou seja, enquanto produ¢do
humana revela a postura ideologica de quem a produziu; estd em
movimento. Pois lida com fenomenos ambientais, os quais escapam muitas
vezes da precisdo humana; sendo assim, pode ser falivel, o que contraria o

sen endeusamento.” (S.M.E., 1995b: 3)

Esta concep¢do de Ciéncia tanto remete a apropriagdo como a alienagdo, o
que reforcou a necessidade de que os professores discutissem sobre as respectivas

responsabilidades ao responderem para que /quem ensinam, pois dependendo das

respostas € agdes estariam afirmando ou negando a politica educacional que

realimenta os neoliberais e neoconservadores.

Neste sentido € que se torna necessario que as agdes pedagogicas partam do
pressuposto de que os profissionais de escola publica estdo a servigo da populagéo, a
qual vem sendo desapropriada de seus direitos ao longo de muitos anos, considerando

que
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“a objetivagdo e apropria¢do expressam a dindmica do processo pelo qual o
ser humano se auto-constroi ao longo da historia; humanizagdo e alienagdo
expressam o cardter contraditorio que o0s processos de objetivacdo e
apropriagdo lem se realizado no interior das relagdes sociais de dominagdo

de classe sobre outras classes e de grupos sobre outros grupos.”
(Duarte, 1993: 15)

A ag@do pedagogica no Ensino de Ciéncias, assim como nas demais areas de
conhecimento deve, entdo, propiciar aos alunos, enquanto cidaddos do mundo, a
apropriagao do conhecimento historicamente elaborado, para que estes possam ler e
compreender a realidade, podendo assim, se instrumentalizar para uma tomada de
decisdio diante dos beneficios e maleficios oriundos da produgdo cientifica e
tecnologica. O Ensino de Ciéncias, desta maneira, deve estar comprometido em
explicitar a dinamicidade e historicidade das praticas sociais que compdem este

“cenario” a ser investigado e explicado.

Segundo a concepga@o explicita na Proposta Curricular (1996); o Ensino de

Ciéncias é:

“uma tarefa processual, é passivel de realizagdo na medida em que nos ,
professoras e professores, percebemos a importdncid de acompanhar
historicamente as concep¢oes sobre a Ciéncia, uma vez que estas estdo
diretamente relacionadas com as concepgdes sobre o ensino- estudo-
aprendizagem de ciéncias...O Ensino de Ciéncias, por sua vez, deve procurar
explicitar a dindmica historica das praticas sociais que engendram a

Ciéncia.” (SM.E.,1996¢c: 113)

A contextualizagdo historica da Ciéncia produzida e as conseqlientes
tendéncias pedagogicas no Ensino de Ciéncias explicitam o como e o porqué, ainda
hoje, existem professores de Cié€ncias que reafirmam uma visdo dogmatica, linear,
neutra e acabada sobre a Ciéncia. Esta concepgdo se constitui num dos fatores que

dificultam a apropriagdo, pelo seus alunos, do conhecimento elaborado e

sistematizado.
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Esta realidade refor¢a a necessidade de uma formag¢do continuada de
professores, para que a visdo “tradicional” seja superada por um novo olhar reflexivo

e inovador sobre o Ensino de Ciéncias.

No que se refere ao papel do professor, tem-se a seguinte proposi¢io na

Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias:

“é tarefa da a¢do pedagogica possibilitar aos alunos e alunas maior
complexidade no pensamento (abstra¢do), maior liberdade de expressdo e
desenvolvimento das idéias articuladas entre si e com o todo, sob diferentes
Jormas de linguagem, (traduzindo-se em autonomia, independéncia e
socializagdo das agOes que emergem do grupo em formagdo, no caso esses
alunos e alunas. Os professores e professoras devem estar atentos as
diferentes leituras de seus educandos, levando-se em conta o que eles ja
sabem e dominam em seu contexto socio- historico, (seria a pratica social
como ponto de partida) sem, no entanto, supervalorizar os conceitos
espontdneos em detrimento  dos conhecimentos  sistemalizados.”

(S.M.E.,1996c: 115)

Entretanto, somente quando tais pressupostos sdo apropriados pelos
professores, € que estes tém condigdes de identificar o como / 0 que ensinar. Caso
contrario, podem seguir, sem perceber que os encaminhamentos metodologicos

podem ser muitos.

Assim, o caminho para a apropria¢do de pressupostos a tradu¢do em agdes
pedagogicas € lento, € processual e necessita de uma “paciéncia historica”, ja que
muitas vezes os profissionais, imersos no cotidiano escolar, sentem-se pressionados
pela exigéncia de respostas imediatas e, por sua vez, na possibilidade de interlocugio

com formadores, solicitam que estes lhes déem respostas imediatas.

Sdo as diferengas e conflitos ocultos ou explicitos, os erros e acertos, os
limites e as possibilidades que dinamizam o processo a medida que estas questdes sdo
trabalhadas, num movimento constante de reflexdes/ages. A possibilidade de refletir

em encontros coletivos sobre sua a¢@o educativa, pois desta maneira:
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“Na reflexdo sobre a  agdo, o profissional prdtico, liberto dos
condicionamentos da situagdo prdtica, pode aplicar os instrumentos
conceptuais e as estratégias de andlise no sentido da compreensdo e da

reconstru¢do da sua pratica.” (Gémez, 1995:105)

Esta reflexdo de Gomez (1995) vem ao encontro das reflexdes de Novoa
(1995), as quais, conforme comentei, anteriormente, sugerem que € preciso divulgar

as experiéncias realizadas, mas também & preciso refleti-las e analisa-las.

Ao considerar a heterogeneidade do contexto escolar e suas multiplas a¢des
resultantes das relagBes entre os distintos pares que constituem a comunidade escolar,
e o desdobramento deste contexto no espaco da sala de aula, € preciso ter clareza que
tal heterogeneidade € delineada pela atuagdo dos professores, a qual se diferencia

pelas diferentes maneiras que este papel é assumido.

Neste contexto, € preciso relevar que ndo basta analisarmos os documentos
oficiais sobre um processo de reorientagdo curricular, mas € preciso ouvir dos
participantes do processo como tal experiéncia vém se traduzindo no seu dia-a-dia,
fazendo de seus depoimentos, uma maneira de legitimar as influéncias deste processo

na sua pratica educativa.



CAPITULO 1V

A PRATICA EDUCATIVA E O ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS
NO COTIDIANO ESCOLAR DA RME

A investigagdo empirica ocorreu através de uma amostra reduzida e
intencional, o que permitiu o aprofundamento e a qualificagdo das informagdes e uma

melhor analise e descri¢dao dos dados obtidos.

A amostra reduzida se justifica pela possibilidade de trabalhar com
professores considerados mais engajados no processo educativo, para que as
indicacOes sejam especificamente direcionadas e aprofundadas no sentido de avaliar,
criticamente, o processo que vivenciaram - o0 MRC, particularmente o referente aos

Grupos de Formagio (GF) de Ciéncias.

A selecdo das professoras® que compdem a amostra ocorreu através da leitura
dos cadernos de registro dos Grupos de Formagio de Ciéncias, elaborados pelas

respectivas coordenag¢des dos grupos.

Os seguintes critérios, orientadores da sele¢do, foram abstraidos desses

cadernos de registro:

1°)) Participagdo da professora durante um periodo minimo de trés semestres

nos Grupos de Formagao,

? Sera utilizado 0 género feminino quando se tratar da amostra. pois as participantes desta sdo todas
mutheres.
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2°)) A percepgdo, nos registros das falas das professoras, do engajamento de
cada uma nas tarefas propostas, isto é, o interesse implicito ou explicito em

aperfeigoar as respectivas praticas educativas.

As cinco professoras selecionadas foram contatadas e consultadas,
previamente, sobre a disponibilidade de participarem da pesquisa. Neste dialogo
inicial, apoés esbogado o objetivo do trabalho e os instrumentos a serem utilizados,
houve interesse e concorddncia. As professoras foram informadas de que todas as

atividades seriam marcadas em datas e locais convenientes a cada uma delas.

A amostra constituiu-se, assim, de 5 professoras que atuam no Ensino de
Ciéncias na RME de Florianopolis, o que representa em torno de 30% do universo de

professores de 5°. a 8”. séries que participaram dos GF.

A amostra reduzida possibilitou, também, maior desdobramento do
instrumento para coleta dos dados. Conseqientemente, permitiu a qualificagdo € o
aprofundamento das informagdes, através da explicitagdo da pratica educativa

realizada pelas professoras participantes da investigagio.
O instrumento de coleta dos dados foi organizado em quatro partes:
- trajetoria proﬁssioﬁal;
- relato de uma atividade;
- entrevista semi-estruturada individual
- entrevista semi-estruturada coletiva.

Um estudo piloto foi realizado, no final de 1998, para testar o instrumento.
Nesse estudo, apenas a ultima parte do instrumento ndo foi contemplada, por destinar-

se a amostra como um todo.
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IV.1. O ESTUDO PILOTQ: PRIMEIRAS APROXIMACOES

A defini¢do da professora que participaria do estudo piloto ocorreu entre os
nomes listados para compor a amostra e, particularmente, aquela que teve

disponibilidade mais imediata para responder o instrumento.

A professora recebeu a carta de apresentacdo (anexo 1); a ficha trajetoria

profissional (anexo 2) - identifica¢do, formagdo docente e trabalho docente; e o roteiro

para o relato de uma atividade (anexo 3). Na ocasido, a professora foi questionada
sobre a sua compreensdo quanto a apresentagio e a clareza dos itens solicitados nas

duas primeiras partes que compdem o instrumento. Todo material foi devolvido, pela

professora, apds 3 semanas.

Os resultados e analise do estudo piloto, assim como as indicagdes para

tformulag@o do roteiro da entrevista individual (anexo 4), sio a seguir apresentados.

IV.1.1. Trajetoria Profissional

Esta parte do instrumento acha-se dividida em quatro itens: identificacio,

formacdo docente , trabalho docente e aperfeicoamento profissional € constituiu o

propulsor de um didlogo que se aprofundou na entrevista individual e coletiva semi-
estruturada a partir dos dados obtidos nas partes 1 e 2 do instrumento. O mesmo

procedimento foi adotado, posteriormente, na aplicagio do instrumento como um todo

aos demais integrantes da amostra.

Os dados fornecidos nos dois primeiros itens, isto €, identificacio e formacio

docente, indicaram aspectos do contexto pessoal em que ocorreu a formac¢do da
profissional em questdo. Os cursos de 1° e 2" Graus ocorreram em escola publica,
formando-se em Magistério. A graduagdo em Ciéncias (Matematica e Ciéncias- 1°,
Grau) e Biologia (2°. Grau) foi concluida em 1980 ¢ a pés-graduagio, Especializagdo
em Educacdo Sexual, foi realizada e concluida em 1998, em Floriandpolis. A
formagdo e escolarizagdo de seus familiares mais préximos: pais e esposo,
respectivamente, no 1 grau e Superior, indicam uma convivéncia familiar sob a

influéncia do “mundo letrado”, fato que facilitou sua trajetoria profissional.
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A professora iniciou seu trabalho docente ha 18 anos, sendo que ha 15 anos

atua na RME de Flonianopolis, sempre na mesma escola, com carga horaria de 40
horas, dedicagdo exclusiva, tendo experiéncia em todas as séries compreendidas entre

a 5% e 8" Quanto aos motivos de sua escolha profissional, a professora assim se

posictonou:

“~ Ter habilitacdo em magistério e comegar a lecionar em seguida.
- Gostar de trabalhar com criangas e adolescentes.

- Ser uma das profissdes mais escolhidas pelas mulheres.”

Fica evidente que as razdes que levaram a professora a sua escolha
profissional estavam atreladas a determinantes sociais da época, isto €, as
oportunidades restritas a cidade em que vivia, no interior de Minas Gerais, assim
como os condicionantes sociais que limitavam as opgOes, principalmente das
mulheres. Ao mesmo tempo, ndo ficou explicita a influéncia da escolha circunstancial
na opgao pela professora em permanecer nesta profissio. Este ponto sera aprofundado

na entrevista individual.

A analise do conjunto destes primeiros dados esbogam o contexto no qual a
professora veio delineando sua caminhada profissional, atrelada a determinantes

socials em sua trajetoria pessoal.

Desta manetra, mostrou-se necessario revitalizar e articular os dados até aqui

obtidos, dando voz a quem os vivenciou, através da entrevista, para investigar se a

professora percebia que os dados que a identificavam estavam inseridos em um

determinado contexto historico- cultural, que permearam a sua escolha profissional, e,

ainda permeiam o seu trabalho docente. Era preciso investigar como a professora

relacionava sua trajetoria com sua atuacdo docente, mais precisamente guanto ao seu

comprometimento e competéncia profissional.

Neste sentido, foi elaborada a seguinte pergunta, para a posterior entrevista

individual:
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# Voceé expos 3 motivos de sua escolha profissional ha 18 anos. Hoje, vocé
afirmaria  que ser professora foi circunstancial ou foi uma opcio

predeterminada e acertada?

Retomando a andlise sobre o trabalho docente da professora, esta também
atuou em alguns projetos, sendo dois deles encaminhados pela SME durante o MRC.
Os dois projetos, Orientagdo Sexual ¢ Educagdo Sexual, foram comentados no

primeiro capitulo.

Nos dados coletados sobre a trajetoria profissional da professora, observa-se
que ha um intervalo entre a conclusdo da graduagio (1980) e a pos-graduagao (1998)
em Sexualidade Humana. Os dois projetos de que a professora participou, assim como
os cursos destacados no item aperfeicoamento profissional, € também o relato de uma
atividade realizada pela professora foram referentes a essa tematica; por sua vez, tais
“coincidéncias” sugerem uma influéncia dessas oportunidades em sua decisio de

voltar a estudar.

A preocupagdo demonstrada com esta tematica da Sexualidade sugere que
tais projetos e cursos podem ter sido desencadeadores de uma preocupagio,
provavelmente latente na professora, o que remete a elaboragdo de uma outra pergunta
para o roteiro da posterior entrevista, no sentido de investigar o que motivou o
interesse pela tematica. Este questionamento sera agregado mais adiante, juntamente

com outros dados sobre formagdo docente (no item aperfeicoamento profissional).

Ainda neste item, trabalho docente, quanto aos problemas e dificuldades

encontrados, atualmente, e também quanto as agdes realizadas e sugestdes de

alternativas de mudancas, os dados obtidos referem-se aos contextos micro € macro

do processo educativo, cumprindo o papel de indicadores das preocupagdes e

iniciativas da professora.

Os aspectos apresentados como problemas e dificuldades sio de ordem

macro estrutural e acabam interferindo na agdo pedagogica de qualquer disciplina. O

primeiro problema apontado pela professora foi: “numero muito grande de alunos”.

Para lidar com este problema, a professora realizou agdes no contexto micro

(iniciativa individual no ambito da sala de aula), como “‘frabalhos em grupo e




experimentos realizados em sala de aula, pois o laboratorio ndo comporta o nmimero

de alunos”. Quanto as mudangas que podem ser realizadas, a professora extrapola sua

a¢do individual e sugere o “aumento da estrutura fisica e a criacdo de outra escola”.

Quanto a ordem em que se apresentam as seguintes solicitagdes: 1°)

problemas e dificuldades na pratica docente; 2°.) acdes realizadas na pratica docente e

3°.) alternativas de mudangas, e & omissdo da expressdo pratica educativa no terceiro

item, favoreceram a apresenta¢do dos dados pela professora, em forma de listagem,
agrupados de maneira linear e desarticulados, organizados em um primeiro bloco que
aponta para o contexto macro, um segundo bloco, num contexto micro e um terceiro

bloco, novamente num contexto macro.

Esta forma como foram solicitados os dados levou a uma linearidade das
informagdes apresentadas, pela professora, a qual ndo condiz com a dinamicidade do
cotidiano escolar. A articulagio entre o contexto micro (sala de aula/ agio individual)
e o contexto macro (escola/ SME/ sociedade/ ag¢do coletiva), ocorrem de maneira
entrelagada, na medida em que os profissionais envolvidos no processo escolar se
comprometem ou ndo em discutir os problemas e as possiveis solugdes num espago

ampliado e coletivo.

Por sua vez, os dados ndo remetem a alteragdes do que € solicitado, pelo

contrario, fornecem informagdes que possibilitam provocar e aprofundar, através da

entrevista, reflexdes com a professora a cerca do espago de articulagfio e organizacdo

coletiva, tanto o atual como o anterior, quando ocorriam os erupos de formacio de

Ciéncias. Surge aqui o espago para uma terceira pergunta para o roteiro da entrevista

posterior:

# Vocé apontou alguns problemas como numero elevado de alunos,

carga horaria cheia, falta de recursos materiais ¢ também algumas agées que

vocé vem desenvolvendo na tentativa de lidar com tais problemas. A minha

pergunta ¢é se vocé tem compartilhado tais problemas e acdes?

Passando para a analise do item aperfeicoamento profissional constatou-se

que a professora participou de 14 cursos até 1992. No periodo de 1993-1996,

participou de 09 cursos, de 03 Seminarios de Educagio, além de Jornadas Municipal e

\
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Estadual de Sexualidade. Entre estes, destacou o Curso de Orientagdo Sexual do
GTPOS (Grupo de Trabalho e Pesquisa em Orientagio Sexual), I Jornada Municipal
de Sexualidade (1995) e III Seminario Municipal de Educagio (1996). A partir de
1997, participou apenas da II Jornada Estadual de Sexualidade.

Esta parte do instrumento, aperfeicoamento profissional. favoreceu a

indicagdo da quantidade de cursos e seminarios, 0 que atendeu parcialmente a sua
finalidade, pois ao analisar os dados quantitativamente, senti a necessidade de
qualifica-los. Deste modo propus para as proximas fichas, a solicitagio sobre a média
de cursos e seminarios, separadamente, realizados por ano, assim como uma

informagdo quanto a média de carga horaria dos cursos e seminarios freqiientados.

Estes itens foram propostos no sentido de apontar a busca de
aperfeicoamento pelo professor. A entrevista oportunizou, através de um dialogo, a

obtengdo de maiores informagdes sobre como o professor avalia o processo de

formacdo continuada, quanto: a articulagdo tedrica no conjunto dos eventos. as

contribui¢des a pratica educativa e a continuidade de encontros/ cursos/ grupos de

formacdo. QOutra informacgdo importante a ser obtida foi o _que favoreceu a sua

participacdo no niamero de eventos citados durante os diferentes periodos solicitados,

principalmente, qual sua avaliagdo quanto ao_acesso e qualidade dos momentos de

aperfeicoamento durante o processo de formacio continuada oferecido pelo MRC
(1993-1996).

Era preciso que a professora, a partir dos dados quantitativos informados nos

itens sobre o seu aperfeigoamento profissional, comentasse como ela percebia os

seguintes aspectos: articulacdo tedrico-pratica; continuidade e sistematica entre 0s

encontros; a organizacio coletiva; reflexdes sobre o cotidiano escolar/ articulacio dos

encontros com as necessidades da pratica educativa; relagio entre o grupo de

professores e a SME, explicitando, de maneira comparativa entre os trés periodos (até

1992; 1993-1996; apds 1996), em particular o periodo de 1993-1996.

Desta maneira, este item requeria mais de uma pergunta para o roteiro da
entrevista, enquanto um diferenciador fundamental para a formagdo em servigo,
oferecida pela SME nos trés periodos questionados e, principalmente durante o0 MRC.

Apresento, logo abaixo, duas perguntas. A primeira retoma o comentario realizado,
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anteriormente, sobre a incidéncia de participagdes da professora na area da
sexualidade e a relag3o desse fato com sua atuagio pedagogica e a segunda procura,

de forma objetiva, demarcar como a professora via as principais diferencas entre o

MRC e outras experiéncias.

# A tematica da sexualidade, conforme suas informacdes, esteve bastante
presente em sua trajetéria. O que isto tem contribuido no seu papel como

professora de Ciéncias?

# Vocé vé& diferencas entre os cursos oferecidos pelo MRC e os

oferecidos nos periodos anteriores ¢ no atual?

A analise desta parte do instrumento — Trajetéria Profissional - indicou que

foi possivel obter as informacGes desejadas, sendo necessario apenas poucas
alteracbes na apresentagdo dos itens, como a ordem em que se apresentavam,
acréscimo de algum item complementar, uma melhor organizagio espacial para o

preenchimento dos itens.

IV.1.2. Relato de uma Atividade

s

Esta segunda parte do instrumento de investigagdo é constituida pelos

seguintes itens: dados informativos, motivo da escolha da atividade; objetivos;

desenvolvimento da atividade; envolvimento da turma; contribuicdo da atividade para

o processo de aprendizagem.

A analise dos dados deste item sugere que a professora busca dar conta de
seu papel social, enquanto profissional, através de sua preocupagio em trabalhar o
conhecimento cientifico como uma contribuigdo a formacio da cidadania. Entretanto,
¢ preciso aprofundar estas informagcdes, através da entrevista, em que a professora

pode expor melhor a sua visdo da pratica educativa que vem realizando e a relacio

desta com a sua participacdo na elaboracio da proposta curricular para o ensino de

Ciéncias.
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E neste contexto que a entrevista individual pode articular as discussdes
realizadas em diferentes agdes do MRC, mais especificamente, nos grupos de
formacgdo e cursos sobre o Ensino de Ciéncias, quando estiveram presentes reflexdes

sobre o _que, para que/quem e como ensinar Ciéncias, e, assim, investigar como a

professora vé a traducdo dessas reflexdes na pratica educativa que ela realiza,

atualmente.

A atividade relatada pela professora sobre o uso da camisinha e a prevengdo
contra as DSTs (Doengas Sexualmente Transmissiveis) e AIDS foi desenvolvida com
20 alunos de 6. e 7°. séries, durante 16 aulas, no periodo de agosto a dezembro de
1995. A professora escolheu tal atividade porque ela avalia que “modificou o
comportamento dos alunos, levando-os a uma tomada de posigdo em relagdo ao

assunto tratado. Tomada essa que foi uma campanha de prevengdo a AIDS.”

Mais uma vez esta presente a tematica sexualidade nos dados fornecidos pela
professora. Isto refor¢ga a importincia da pergunta elaborada anteriormente, que

questiona a relagdo desta tematica com o Ensino de Ciéncias.

A justificativa apresentada pela professora necessita de alguns
esclarecimentos, por exemplo, quanto ao seu entendimento sobre “mudanca de
comportamento”. E preciso esclarecer se esta expressdo esta calcada em uma
concep¢io de aprendizagem comportamentalista, ou entdo esta vinculada ao
entendimento de que através do Ensino de Cié€ncias o aluno apreenda conhecimentos
que revertam na melhoria de sua qualidade de vida, ou seja, que através do Ensino de
Ciéncias se “desvele o real como historico, explicitando suas contradi¢des inseridas

na totalidade concreta das relagdes sociais.” (SME, 1996¢:4)

Os objetivos apresentados pela professora para o desenvolvimento dessa
atividade foram os seguintes: “semsibilizar em relagdo a preven¢do da AIDS;
incentivar o uso do preservativo, bem como aprender a usd-lo.” Esses objetivos
remetem, efetivamente, a uma apropriagio de determinados conhecimentos que
podem provocar alteragdes no agir e no pensar do aluno, fato que ndo é muito facil de

ser constatado.
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Foi procedente, portanto, questionar a professora para que houvesse uma

melhor compreensdo dos dados referidos, e maior esclarecimento sobre a concepcio

de educacdo e, conseqiientemente. do Ensino de Ciéncias.

# Ao relatar sua atividade vocé apresentou dois objetivos. Esses objetivos

estavam atrelados a um objetive mais amplo? Foram alcancados?

O desenvolvimento da atividade ocorreu a partir da realizagio de uma
dindmica onde, ficticiamente, alguns alunos haviam sido contaminados com o virus da
AIDS. Segundo a professora, tal dindmica provocou reflexdo tdo intensa nos alunos,
que chegou a sensibiliza-los e preocupa-los em obter mais conhecimento sobre o
assunto. Desta maneira, envolveram-se na continuidade do trabalho, o que resultou na
proposi¢do de a¢des que extrapolaram a sala de aula. Uma campanha de prevengio a

AIDS, que culminou no dia 1°./12/95, na escola.

Quanto a contnibuigdo desta atividade para a aprendizagem dos alunos, a

professora afirmou o seguinte:

“Acredito que toda vez que nis professores tivermos consciéncia da
importdncia de sermos profissionais e de qual a maneira de fazer isso,
nossas atividades sempre trardo bons, o que implica na mudanca de
comportamento 0 que aconteceu visto através da idéia da criacdo e

realizagdo de uma campanha de prevengdo.”

A professora avalia que houve envolvimento da turma, pois “a campanha foi
planejada e realizada pelos alunos, incluindo faixas, camisinha gigante, embalagens
de camisinha gigante, videos, palestras com médicos, explicagdo de como usar o
preservativo e distribui¢do, criagdo de folhetos explicativos sobre as DSTs (Doengas

Sexualmente Transmissiveis).”

Nesta parte do instrumento, as informagdes fornecidas indicam,
sucintamente, como a professora vem se posicionando frente a sua funcdo social no
ensino de Ciéncias, pois apontam uma predisposi¢do para dar conta de algumas
“destrezas’ que superam as necessidades formativas dos professores de Ciéncias (Gil-

Pérez,1993), conforme apresentado no capitulo II.
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As informagoes dadas pela professora sobre os itens: desenvolvimento da

atividade, envolvimento da turma e contribuicdo a aprendizagem s3o indicativos

parciais sobre a relagdo entre a pratica educativa realizada pela professora e a
influéncia das discussdes ocorridas durante os grupos de formagio, pois é possivel
perceber que havia uma preocupagio da professora em elaborar uma estratégia de
ensino que provocasse um maior envolvimento dos alunos e, conseqiientemente a

aprendizagem dos conhecimentos trabalhados.

O fato de a professora realizar uma dindmica de impacto, quando simula a
contaminagdo de alguns alunos, pode causar uma primeira impressdo de inadequagio
da estratégia a faixa etaria trabalhada, entretanto a escolha de tal estratégia ¢ que
sugere uma busca de inovagao, conseqiiente de duas destrezas: “a ruptura com visbes
simplistas sobre o Lnsino de Ciéncias™ e “saber preparar atividades capazes de

gerar uma aprendizagem efetiva”. (Gil-Pérez, 1993)

Vejo assim a necessidade de explicitar a visio da professora sobre este
conjunto de dados, ¢ também como ela vé as influéncias de sua trajetoria pessoal e
profissional em sua atuagido docente e, principalmente, em sua tomada de decisdes

quanto a: o _que, para que/quem e como ensinar Ciéncias. Por isso proponho uma

ultima pergunta:

# Vocé acredita que houve alguma mudan¢a na sua postura, enquanto

profissional, apds sua participa¢io no MRC?

Estas duas partes do instrumento: trajetoria profissional e relato de uma

atividade, aplicadas no estudo piloto mostraram-se adequadas aos objetivos que se
propdem cumprir, ou seja obter dados que situam o professor num contexto historico-
cultural que permeiam, hoje, a sua atua¢do docente. Este contexto historico-cultural
foi pautado pela trajetoria de vida singular desta professora ao fazer a sua historia e

construir a sua identidade profissional.

O uso destas duas primeiras partes do instrumento também permitiu fazer
aproximagOes acerca do compromisso social desta professora, traduzido
sinteticamente no relato. Sendo que a realizagdo da entrevista individual possibilitou

que estas informagdes se tornassem mais precisas e aprofundadas.
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1V.1.3. Entrevista Individual

A entrevista individual e, posteriormente, a entrevista coletiva, foram

gravadas e transcritas.

Os dados obtidos através da entrevista, apresentados e analisados nos
proximos itens, permitiram concluir-se pela adequagdo da estrutura proposta para o
roteiro das demais entrevistas, necessitando apenas um ajuste na formula¢do de duas

questoes.

A dltima pergunta do roteiro da entrevista - Vocé acha que houve alguma

mudanca na sua postura, enquanto profissional, apos sua participacido no MRC? —

que sintetiza o problema que conduz esta pesquisa, ou seja, questiona de maneira
direta sobre a existéncia de vestigios da formagdo continuada (o MRC) na pratica

pedagogica realizada, hoje, pela professora e a pergunta: Vocé vé diferencas entre os

cursos_oferecidos pelo MRC e _os periodos anteriores e o atual? foram alteradas.

Apesar das afirmagOes da professora sugerirem que sua pratica é consistente com as
proposi¢Oes contidas no MRC, mesmo com a mudanga de Governo, optei por

reformular essas duas perguntas de modo a torna-las menos diretivas.

A intengdo desta reformulagio foi obter mais contribui¢des das professoras
para a identificacio de possiveis falhas no MRC, no sentido de qualificar outras

experiéncias de formagdo continuada, através da critica e proposigio de sugestoes.

Assim, condensei estas duas perguntas em uma NOVA PERGUNTA a ser

apresentada as proximas professoras entrevistadas:

Quais as principais caracteristicas dos cursos oferecidos pelo MRC e os

que contribuiram para a sua atuagio docente?

Com estas alteragdes esta parte do instrumento torna-se complementar as
duas primeiras (trajetoria e relato) enriquecendo a qualidade e profundidade dos dados
coletados. Os resultados deste estudo piloto, além de corroborarem a continuidade da

pesquisa permitiu que fossem considerados como parte da amostra investigada.
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IV.2. UM GRUPO DE PROFESSORAS DE CIENCIAS NATURAIS DA
RME DE FLORIANOPOLIS

A adequacdo das trés primeiras partes do instrumento metodologico,

conforme o estudo piloto, permitiu a continuidade da investigagio.

A primeira parte do instrumento a Trajetéria Profissional, composta pelos

itens 1- identificagdo, 2- formagio docente, 3- trabalho docente e 4- aperfeicoamento

profissional; juntamente com os itens relativos ao Relato de uma Atividade, quais

sejam 1- dados informativos ; 2- motivo da escolha da atividade; 3- objetivos; 4-

desenvolvimento da atividade, 5- envolvimento da_turma; 6- contribuicio da

atividade para o processo de aprendizagem, possibilitaram esbogar o perfil de cada

professora e a elabora¢do personalizada das questdes orientadoras para as entrevistas
individuais. No entanto, as diferengas deveriam ser tratadas de modo a ndo perder de
vista as regularidades nos questionamentos, as quais ultrapassam estas diferencas,

pois sdo permeadas pelo pressuposto, pelo problema e pelos objetivos da pesquisa.

Como as entrevistas individuais s3o semi-estruturadas e personalizadas, a
elaborag@o do roteiro exigiu critérios balizadores para garantir a unidade dos dados

sem, no entanto, desconsiderar a heterogeneidade das respostas.

Os critérios balizadores sio:

# Percep¢io da influéncia do contexto (trajetoéria x atuacio docente:

compromisso ¢ competéncia profissional);

# Relag¢io macro/micro - individual/coletivo, interlocucio coletiva (drea

especifica e escola);
# Motiva¢io na busca de aperfeicoamento e a relaciio com sua atuacio;

# Clareza quanto as questdes norteadoras (0 qué, para qué/quem, como)

do processo educativo;

# Percepcio das caracteristicas do MRC e a relaciio com sua atuacio.

Apresento a seguir os dados, coletados em 1999, que delineiam o perfil do
grupo de professoras integrantes da amostra, assim como a organizagio e articulagio

desses dados, através dos critérios balizadores.
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1V.2.1. Trajetoria Profissional: As professoras e seus caminhos

Identificacao

Os respectivos locais de nascimento das entrevistadas sdo em cidades do

interior de SC, RS, MG, com exce¢do da que nasceu na capital gaucha, de onde saiu

ainda muito jovem, para morar em outras cidades do interior. A idade das professoras

varia entre 32 e 41 anos.

O nivel de escolaridade dos pais varia entre 1°. Grau incompleto a Superior, e

o dos esposos, entre 2°. Grau completo (técnico) e superior. As profissdes desses

familiares s3o apresentadas a seguir:

mie

pai esposo
1 lo. grau/ do lar lo. grau incompleto / micro-|  superior / engenheiro
empresario
2 4a. série / do lar 4a. série / marceneiro 20. grau / técnico em

eletronica

3 | Superior/ professora de

Histona(aposentada.)

lo. Grau / eletricista

Superior / médico

4 superior /

do lar superior / juiz de direito

superior / engenheiro

agrénomo

5 lo. grau/

do lar lo. grau / aposentado

superior / publicitario

Formaciao Docente

Todas as professoras da amostra tém graduacdo em cursos de licenciatura de

Ciéncias e apenas trés fizeram Pos-graduagéo, nivel de especializagio.

GRADUACAO ANO [ESPECIALIZACAO/| ANO
1} Ciéncias e Matematica de 1°. G./ Biologia | 1980 Educagido Sexual 1998
2 Ciéncias 1980 Biologia Geral 1988
3| Licenciatura Ciéncias / Plena em Biologia | 1984 Metodologia de 1993
Ensino
4 Ciéncias Biologicas 1986
5 Ciéncias Bioldgicas 1989
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Trabalho Docente

Sobre o quadro abaixo, ¢ importante destacar que quatro professoras
iniciaram sua docéncia em escolas particulares e escolas da rede estadual e apenas a
professora 5 iniciou na RME de Florianopolis. Atualmente, todas elas atuam 40 horas

com D.E. (dedicacdo exclusiva) na Rede Municipal de Ensino de Florianopolis

TEMPO DE DOCENCIA ANO INICIAL NA RME D.E. NA RME
1 18 anos 1984 40 h/a com DE
2 18 anos 1994 40 h/a com DE
3 13 anos 1990 40 h/a com DE
4 17 anos 1987 40 h/a com DE
5 6 anos 1993 40 h/a com DE

Algumas coincidéncias ocorreram quanto aos motivos apresentados para a

escolha profissional tais como:

- iniciar a lecionar durante a gradua¢do ou em seguida ao término do curso;
(l1ed)

- 0 magistério enquanto uma profissdo de mulheres; gostar de trabalhar com

criangas e adolescentes; (1 e 3)
- a fung¢do social da profissdo: compartilhar conhecimentos, educar com
qualidade. (2 e 3)
Duas das entrevistadas (2 e 3) tornaram-se professoras por opgio, enquanto as
outras trés escolheram a profissao circunstancialmente por motivos tais como:
- 0 magistério ser a uinica opgdo de 2°. Grau; (1)
- ser um trabalho possivel durante a graduagdo; (4)

- a falta de alternativas de trabalho como bidloga. (5)

As coincidéncias e diferencas entre as respostas sobre o motivo da_escolha

profissional, explicitado pelas professoras, articulado ao critério balizador: percepcio

da influéncia do contexto (trajetoria x atuaciio docente: compromisso e competéncia

profissional) propiciou a elaboragdo da primeira pergunta do roteiro das entrevistas.
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1: Vocé expds 3 motivos de sua escolha profissional ha /8 anos. Hoje, vocé

afirmaria que ser professora foi realmente uma op¢do predeterminada e acertada?

2: Voceé exp0s que sua escolha profissional foi por opgdo. Que fatores da sua
trajetoria pessoal e profissional vocé diria que marcaram sua decisdo e permanéncia

na profissao?

3: Vocé expds 3 motivos de sua escolha profissional ha /3 anos. Hoje, vocé
afirmaria que os fatores que a levaram a fazer esta escolha, seriam os mesmos que a

fazem permanecer na profissio?

4: Vocé expds algumas circunstdncias que condicionaram a sua escolha
profissional ha /7 anos. Hoje, vocé destacaria quais fatores da sua trajetoria pessoal e
profissional que a vém mantendo envolvida e marcam a sua permanéncia na

profissdo?

5: Vocé expds que a razdo de sua escolha profissional ha 6 anos ndo foi
opcional. Que fatores da sua trajetdria pessoal e profissional vocé diria, hoje, que

marcam a sua permaneéncia nessa profissao?

No que se refere aos problemas e dificuldades do item 3 - trabalho docente

houve coincidéncias nos relatos apontados pelas professoras:
- a inadequagdo dos espagos fisicos a demanda de alunos nas escolas;

- a auséncia de recursos diddticos, inclusive no que se refere ao atraso

tecnologico da escola (xerox e computador);

- a inexisténcia de espagos sistematicos para reflexdes, discussées e trocas

coletivas entre os professores.

Quanto as acOes realizadas no que se refere aos problemas, apontam

preocupagdo em viabilizar o trabalho na sala de aula, num sentido mais
individualizado e pontual, por exemplo: trabalhos em grupo,; experimentos realizados
em sala de aula; confec¢do de materiais alternativos; proposig¢éo de novas atividades
aos alunos; tornar a aula atraente e ativa com assuntos que facam parte do seu dia-a-

dia; xerocar textos fora da escola.
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Por outro lado, duas das cinco professoras distinguiram-se desta postura mais

individualizada, ao remeterem agdes a uma perspectiva mais coletiva, indicando:

- 0 envolvimento com colegas de outras dreas de conhecimento e segmentos
da escola;
- formagdo de comissoes (pais, funciongrios, alunos),

- grupos de estudo para elaboragdo do Projeto Politico Pedagogico.

Quanto as alternativas de mudangas as professoras indicaram:

- a necessidade de mais tempo organizado para estudo (formagdo

“permanente’”);

- criag¢do de horarios alternativos no calendario escolar;
- socializagdo e encontros entre as escolas;

- cria¢do de conselhos de escola;

- parcerias com ONGs.

A oscilagdo destas respostas entre atitudes individualizadas e coletivas

possibilitou uma segunda pergunta, atrelada ao segundo critério balizador: relacdo

macro/micro - individual/coletivo, interlocucio coletiva (area especifica e escola).

1: Vocé apontou alguns problemas como numero elevado de alunos, carga
horaria cheia e falta de recursos materiais e também algumas agdes que vocé vem
desenvolvendo na tentativa de lidar com tais problemas. Entdo, a minha pergunta ¢ se

vocé tem compartilhado tais problemas e agdes?

2: Vocé indicou alguns problemas pontuais na aprendizagem dos alunos,
assim como o numero elevado de turmas, falta de recursos materiais ¢ também
algumas agdes que vocé vem desenvolvendo na tentativa de lidar com tais problemas.
Entio a minha pergunta € se vocé tem compartilthado tais problemas, assim como as

suas ac¢des e sugestdes individuais?
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3: Vocé pontuou alguns problemas que indicam a auséncia de espagos
coletivos de formagdo e interlocugdo, e também agdes e alternativas que buscam
superar tais problemas. Com quem e como vocé vem compartithando tais problemas,
assim como as suas agdes e sugestdes individuais (em particular parcerias com ONGs

e Associagdes)?

4: Vocé pontuou alguns problemas de infra-estrutura, outros sobre a atual
administragdo politica do municipio, assim como a auséncia de uma formagdo
continuada. Em contrapartida, indicou agdes e alternativas que remetem a
organizagdo coletiva. Vocé poderia detalhar melhor como vé e compartilha esta

situacdo?

S: Vocé indicou alguns problemas pontuais na aprendizagem dos alunos
relacionadas as diferencas estabelecidas, assim como o nimero elevado de turmas,
falta de recursos materiais atualizados e o espago inadequado e também algumas
agOes que vocé vem desenvolvendo na tentativa de lidar com tais problemas. Entdo a

minha pergunta € se vocé tem compartilhado tais problemas, assim como as suas

agoes e sugestoes individuais?

Vale ressaltar que durante o trabalho docente na RME de Florianopolis todas

as professoras participaram de projetos, dentre os varios desenvolvidos durante o

MRC, como mostra o quadro a seguir:

PROJETO (S) ANO
1 Orientag¢do Sexual 1994/95
' Educagio Sexual 1996
2 Orienta¢io Sexual 1994/95
3 Informatica Pedagogica 1992/95
Educac¢do Ambiental | 1996
4 Educagdo Ambiental 1993/96
5 Orienta¢do Sexual 1994/95
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Aperfeicoamento Profissional

Neste item foi unanime a indicagio do periodo de 1993/96, como aquele em
que todas tiveram a participagdao em mais de um Seminario, assim como em mais de
um Curso por ano.

Foram destacados os seguintes eventos realizados durante o periodo referido:

# III Seminario Municipal de Educacio;

# 1 Jormada de Orientagdo Sexual,

# Curso de Orientagdo Sexual (indicado por duas professoras);

# Educagdo de Prevencdo a AIDS;

# Sexualidade e Midia;

# Agdes de Capacitagdo Docente em Municipios da Grande Floriandpolis;

# Curso de Atualizagdo Docente - Projeto “Conhecimento em Ciéncias e o

Professor Polivalente;
# Cursos de Formac¢do em Ciéncias;
# Projeto Hipernet - Foruns Publicos;

# Curso de Capacitagdo em Educagio Ambiental para a Bacia do Rio

Cubatdo (indicado por duas professoras);
# Curso Tratamento do Lixo Orgéanico nas Escolas da Rede Puablica.

Ao considerar o terceiro critério balizador para a elaborag¢do do roteiro das

entrevistas, qual seja, motivacdo na busca de aperfeicoamento e a relacio desta com

sua atuaglo, foi preciso reunir diferentes dados indicados pelas professoras,

principalmente nos itens sobre projetos e aperfeicoamento profissional e, sobre

observagdes e problemas apontados, pois a relagdo aperfeicoamento e atuagdo docente

remete a articulagdo de varios momentos da trajetoria. Por esta razdo, resultou a

elaboragdo diferenciada de uma terceira pergunta para cada uma das professoras:

1: A tematica da sexualidade , conforme suas informag¢des, esteve bastante
presente em sua trajetoria. O que isto tem contribuido no seu papel como professora

de Ciéncias?
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2: Vocé comentou que o curso de graduagdo que vocé fez ndo lhe
proporcionou uma qualificagdo adequada, pois a teoria era dissociada da pratica. Que
momentos da sua formagdo durante a sua trajetoria profissional lhe possibilitaram,

hoje, fazer esta critica?

3 e 4: A tematica da Educagdo Ambiental, conforme suas informagdes,
esteve bastante presente na sua trajetoria profissional, assim como vocé também
destaca os cursos de Formagdo em Ciéncias. O que isto tem contribuido no seu papel

como professora de Ciéncias?

S: Vocé destacou alguns cursos na area da sexualidade e também lamentou a

interrupgdo do Grupo de Formagdo de Ciéncias. A participagdo nesses cursos e no

G F. tem contribuido no seu papel como professora de Ciéncias?

No estudo piloto, foi indicada como possibilidade para as demais entrevistas

individuais uma nova formulagio da quinta e iiltima pergunta: Quais as principais

caracteristicas dos cursos oferecidos pelo MRC e o que contribuiram para a sua

atuacao docente?

Entretanto, a unidade nos dados obtidos no item aperfeigoamento no que se
refere a freqiéncia de participagdo em Seminarios e Cursos no periodo 1993/96
contribuiu para a reelaboracdo de uma unica pergunta para as demais professoras, a

qual também deve contemplar o quinto critério balizador, a percepcdo das

caracteristicas do MRC e a relacio com sua atuacio:

# No item aperfeicoamento profissional somente no periodo de 1993/96
(MRC) vocé teve uma participagdo em cursos € outros eventos de formacdo, de
maneira mais freqiente durante o ano. Entdo, como vocé caracteriza 0s cursos,

seminarios € grupos de formagio oferecidos pelo MRC e o que contribuiram para a

sua atuagdo docente?
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IV.2.2. Relato de uma Atividade: Reflexdes sobre o fazer pedagdgico

Nesta segunda parte do instrumento de investigagdo, foram selecionados os

dados fornecidos pelos itens: motivo da escolha da atividade e os objetivos, para dar

conta do quarto critério balizador: clareza quanto as questdes norteadoras (0 qué, para

qué/quem, como) do processo educativo.

Cabe destacar que os periodos em que foram desenvolvidas as atividades

relatadas variaram, sendo algumas desenvolvidas durante o MRC e outras apos.

Apresentarei, a seguir, os dados apontados pelas professoras quanto ao tema,

ao periodo realizado, o motivo da escolha da atividade e, os respectivos objetivos:

1: Tema: Sexualidade e AIDS

Data: agosto a dezembro de 1995,

Motivo da escolha: Por ser uma atividade que a meu ver, modificaria, como
o comportamento dos alunos, levando-os a uma tomada de posi¢do em relagdo ao
assunto tratado. Tomada essa que foi uma campanha de prevencdo a AIDS.

Objetivos: Sensibilizar em relacd@o a prevengdo da AIDS; incentivar o uso

do preservativo, bem como aprender a usa-lo.

2- Tema: Espécie Humana: aspectos bioldgicos e sociais

Data: junho de 1996.

Motive da escolha: Proporcionaria ao aluno, momentos de reflexées,
questionamentos e compreensdo de que ele ndo é apenas um individuo formado de
vdrios orgdos por dentro, que sdo nomeados e descritos, mas que acima de tudo ele é
um ser integral, contextualizado numa sociedade discriminatoria, e que a disciplina
de Ciéncias ndo pode fazer essa dissociagdo, fragmentando-o.

Objetivos Compreensdo da importdncia de uma boa alimentagdo e escolha
dos alimentos para a manutengdo do bem-estar e saude; compreender a importdncia
de buscar informagoes bibliograficas, as mais variadas possiveis; compreender que a
Ciéncia e a tecnologia deveriam estar a servi¢o do homem e da manutengdo de sua
dignidade como 1al; desmitificar a disciplina Ciéncias; estabelecer relagdes entre o

sistema digestivo ¢ o sistema nervoso; compreender a condicdo do homem inserido
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numa sociedade mergulhada em diversos niveis de desigualdades; desenvolver a

andlise critica e a capacidade de organizar e expressar idéias.

3- Tema: A influéncia da acdo humana na interdependéncia dos

ecossistemas
Data: junho de 1999.

Motivo da escolha: A imporidncia do Canal da Barra da Lagoa para o
ecossistema Lagoa da Concei¢do. Proporcionar aos educandos uma aproximagdo
com sua realidade; o “descaso” da populacdo da Barra para com a importdncia do
canal da Barra da Lagoa para preservagdo do ecossistema da Lagoa da Conceigdo;
possibilidades da entrada da Marina do Porto no canal da Barra (projeto Porto
Belo).

Objetivos: proporcionar aos alunos um momento de reflexdo sobre o
ambiente onde vivem, despertar o interesse pelo conhecimento do ambiente canal da
Lagoa da Conceigdo; resgate historico com o conhecimento do aluno e comunidade

sobre o canal (modificagdes do curso das aguas, fauna e flora...).

4- Tema: Reflexdes sobre o papel da Ciéncia e da Tecnologia na sociedade
Data: fevereiro a mar¢o de 1999.

Motivo da escolha: As inumeras possibilidades de reflexdo do papel da
Ciéncia e da tecnologia em nossas vidas, seja em rela¢do aos seus aspectos negativos
ou positivos. Esta e outras escolhas foram em funcdo de um curso: “Ensino de
Ciéncias: conteudos e metodologias indissociaveis” que cu fiz em 1990 e, em
especial, do trabalho realizado durante a gestdo 93/96 (Movimento de Reorientagcdo

Curricular).

Objetivos: refletir sobre a imporidncia do estudo de Ciéncias como um
instrumento de compreensdo do nosso dia-a-dia e do nosso posicionamento frente as

questdes sociais ambientais que estdo colocadas.
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5- Tema: As consequéncias do consumo de alimentos industrializados

Data: maio de 1999,

Motive da escolha: O consumo exagerado de alimentos industrializados
com grande quantidade de aditivos quimicos e baixo valor nutritivo (balas, chips,

biscoitos, chicletes, etc...).

Objetivos: mostrar como ¢ simples e importante ter uma alimentacdo
saudavel; valorizar a merenda da escola que é mais nutritiva e¢ sauddavel que os
lanches industrializados; criar o habito de examinar os rotulos dos produtos para

analisar seus ingredientes.

A diversificagdo destes dados remeteu a elaboragdo diferenciada da quarta

pergunta para cada uma das professoras:

1: Ao relatar a atividade vocé apresentou dois objetivos. Esses objetivos

estavam atrelados a um objetivo mais amplo? Foram alcangados?

2: Ao relatar a atividade vocé justificou a escolha dizendo que iria
“proporcionar ao aluno, momentos de reflexdes e compreensdo de que ele ndo é
apenas um individuo formado de varios orgdos por dentro, que sdo nomeados e
descritos, mas que acima de tudo ele é um ser integral, contextualizado numa
sociedade discriminatoria, e que a disciplina de Ciéncias ndo pode fazer essa
dissociagdo, fragmentando-o”, assim como apresentou varios objetivos especificos.

Esses objetivos estavam atrelados a um objetivo mais amplo? Foram alcangados?

3: Ao relatar sua atividade vocé apresentou o motivo desta escolha e alguns
objetivos. Esta intengdo e esses objetivos estavam atrelados a um objetivo mais

amplo? Foram alcangados?

4: Ao relatar sua atividade voce€ justificou a sua escolha pelas “inimeras
possibilidades de reflexdo do papel da Ciéncia e da tecnologia em nossas vidas”,
assim como explicitou um objetivo voltado ao cotidiano dos alunos. Essa escolha e

esse objetivo estavam atrelados a um objetivo mais amplo? Foram alcangados?
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5: Ao relatar sua atividade vocé apresentou o motivo da escolha e alguns
objetivos voltados a saide dos alunos. Esta intengdo e esses objetivos estavam

atrelados a um objetivo mais amplo? Foram alcangados?

Desta maneira, foi tragado o roteiro de cada uma das entrevistas individuais,
as quais apos serem realizadas possibilitaram, através da analise dos dados obtidos,

elaborar a altima parte do instrumento, a entrevista coletiva.

IV.2.3. Entrevista Individual e coletiva: Aproximacées de idéias, um

caminho em comum

Os cinco critérios balizadores que possibilitaram a unidade nas entrevistas

individuais orientaram a leitura e analise deste conjunto de informagdes, o que
favoreceu uma melhor caracterizagdo do MRC, enquanto um cruzamento dos varios

caminhos das respectivas trajetorias das professoras.

Ao mesmo tempo, foram referéncia para elaboragio de questdes que
exigiriam uma reflexdo coletiva do grupo de professoras participantes da pesquisa.
Ent3o a sistematizagdo das informagdes constituiu-se em subsidio para elaboragio da

quarta e ultima parte do instrumento desta investigagdo: a entrevista coletiva.

A realizagdo da entrevista coletiva foi previamente marcada, entretanto ela

.. ~ 3
ocorreu com a participagdo de quatro professoras’.

O momento da entrevista coletiva propiciou aprofundar as informagdes sobre

como as professoras percebiam as respectivas pratica_educativa antes e depois da

participa¢do nos grupos de formacgdo, ou ainda se percebiam o processo vivenciado

como instrumento possivel de reflexdo tedrico-pratica das situagdes para além da sala
de aula, no que se refere a agdes coletivas na escola. Propiciou, ainda, um maior

distanciamento das professoras para refletirem sobre o MRC e poderem explicitar

melhor as criticas sobre aquilo que podena ter sido diferente, ja que faz algum tempo
que ocorreu 0 MRC, bem como os encaminhamentos da atual gestdo, que, pelo que

relatam as professoras, sdo muito distintos.

3 Uma das professoras ndo comparcccu devido ao falecimento de um familiar,
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Outro aspecto a ser considerado é o fato de as professoras encontrarem-se

hoje em contextos diversos, conforme a escola em que atuam, fato que fornece
elementos, alguns distintos outros comuns, ambos importantes de serem esclarecidos

e discutidos no espago coletivo.

Foram elaboradas as seguintes questdes:

# Como vocés vé€em, hoje, a atuagio (limites e possibilidades) de vocés no

processo educativo de suas escolas?

# Se pudéssemos retomar o processo do MRC e vocés fossem as decisoras, o

que vocés modificariam?

Estas questOes foram apresentadas uma por vez, sendo que para cada uma
delas todas as professoras se pronunciaram, decidindo entre elas a ordem para as
respostas, as quais foram dadas de maneira tranqiiila e informal, havendo momentos

que uma solicitava a outra uma interveng¢io no sentido de complementar a fala.

Os dados da entrevista individual e coletiva se colocam disponiveis a uma
analise, apresentada a seguir, balizada por critérios e categorias. Esses dados serdo
retomados a4 medida que se fizerem necessarios para reafirmar a postura expressa pela

fala das professoras, principalmente no que se refere a funcdo social de Educacdo, do

Ensino de Ciéncias e dos professores no Ensino de Ciéncias. Complementarmente

sdo apresentados: transcricdo_integral de uma entrevista individual (anexo 4) e

principais respostas da entrevista individual e coletiva, organizadas em blocos (anexo
5).

[V.3. A PRATICA EDUCATIVA DO GRUPO DE PROFESSORAS NO
ECN: ARTICULACOES DE UMA POSTURA TRANSFORMADORA

IV.3.1 Elementos estruturadores da analise

Ao considerar o conjunto de dados obtidos € preciso analisa-los e assim

inferir se realmente houve mudancas na pratica educativa das professoras apos terem

vivenciado um mesmo processo de formagio, o MRC.
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A analise da pratica educativa e sua relagio com um processo de formagio
continuada deve pautar-se pelo entendimento da “atividade docente como forma de
trabalho intelectual” (Giroux,1997:161), assim como estar atrelada a outras

consideragdes:

“E imperativo ndo somente considerar os professores como intelectuais, mas
também contextualizar, em termos normativos e politicos, as fungbes sociais

concretas que 0os mesmos desempenham...

Assim lorna-se possivel especificar melhor as diferentes relagdes que os
professores tém com o seu trabalho e com a sociedade na qual tal trabalho

se desenvolve.” (Giroux,1988:24)

A analise dos dados do estudo piloto indicou a necessidade da elaboracgdo de

critérios balizadores que garantissem a unidade na obten¢do dos dados do restante da

amostra, de acordo com os objetivos € o pressuposto desta pesquisa, € que, a0 mesmo
tempo, fosse respeitada a heterogeneidade da amostra no que se refere a singularidade

da trajetbria e a pratica educativa de cada professora.

As categorias de analise: /ntelectual Transformador, Pratica Educativa
Reflexiva e Inovadora foram utilizadas como referéncia para analise da pratica

educativa do grupo de professoras no ECN como conseqiiéncia das articulacdes de

uma_postura_transformadora. Estas categorias orientaram, entdo, a organizacio e

analise dos dados. Foram empregadas para examinar tanto os critérios balizadores,

como os itens e perguntas do instrumento.

Articulados a cada uma das categorias, os Critérios Balizadores ficaram

assim associados:
Intelectual Transformador

# percepcdo da influéncia do contexto - trajetéria x atuacdo docente:

compromisso € competéncia profissional;

# clareza quanto as questdes norteadoras - 0 qué, para qué/quem. como - do

processo educativo.
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Pratica Educativa Reflexiva e Inovadora

# relacio macro/micro - individual/coletivo. interlocucio coletiva - area

especifica e escola;

# motivacdo na busca de aperfeicoamento e a relacio com a atuacio docente.

Os Itens e Perguntas do Instrumento ficaram assim agrupados e

relacionados:
Intelectual Transformador

# Trabalho docente: mativo da escolha profissional: pergunta 1 da entrevista

individual;

# Motivo da escolha e os objetivos da atividade relatada: pergunta 4 da

entrevista individual.
Pratica Educativa Reflexiva e Inovadora

# Trabalho docente: problemas e dificuidades, acOes realizadas, alternaiivas

de mudancas: pergunta 2 da entrevista individual;

# Participacdo em projetos e aperfeicoamento profissional: pergunta 3 da

entrevista individual.
Rela¢ao entre Transformudor ¢ Praticu Educativa

# Percepcdo da pratica educativa antes e depois da participacio nos grupos

de formag@o, o processo como instrumento de reflexdo teodrico-pratica das situacdes

para além da sala de aula, no que se refere a agdes coletivas na escola: pergunta 1 da

entrevista coleiiva.

IV.3.2. Aspectos unificadores da anilise

A analise dos dados organizada por esta estrutura € resultante de uma sintese

tcorica dos referenciais discutidos no segundo capitulo no que se refere a articulagdo
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entre as conceituagdes de professores: profissionais intelectuais e transformadores e

de prética educativa: uma acédo reflexiva e inovadora. Por sua vez, esta articulagdo

favoreceu a proposicio de aspectos unificadores da anilise:

“Q pedagogico mais politico”

# escola é concebida como parte de projetos sociais;

# traducdo desta concepcio numa pratica educativa reflexiva e

inovadora;

“Q politico mais pedagogico”

# O ECN sob uma perspectiva transformadora .

Os aspectos unificadores da analise foram elaborados com a inten¢do de
articula-los com a estrutura analitica elaborada, no sentido de melhor delinear a ac¢do
de uma postura transformadora como determinante numa pratica educativa reflexiva

e inovadora.

3.2.1. “0Q pedagdgico mais politico”

Os professores enquanto /ntelectuais transformadores tem como tarefa
central “fornar o pedagogico mais politico e o politico mais pedagogico [...} a
escolarizagdo, a reflexdo critica e a agdo tornam-se parte fundamental de um projeto

social.” (Giroux, 1988:32)

E necessario que os professores tenham o entendimento de que a atuagdo
docente ndo se restringe aos conhecimentos especificos trabalhados no espago de sala
de aula. O compromisso do professor se amplia ao entender a importante fungdo
social da escola na formagdo dos alunos, os quais, através da apropriagio do

conhecimento sistematizado, poderdo participar mais efetivamente na sociedade.

# Escola é concebida como parte de projetos sociais este aspecto permitiu

analisar a clareza das professoras sobre esta concepcdo de escola, ou seja, se 0s

respectivos discursos revelam esta compreensdo.
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A analise indicou que entre as cinco professoras, quatro delas sdo afirmativas
em reconhecer a escola como parte de um contexto sécio-politico, na qual elas tem
um compromisso social, ou melhor, tém clareza sobre a relagdo da escola com

dimensoes sociais exteriores a ela, como € indicado nas seguintes falas:

- “partir da cultura popular; a reflexdo: entre 0 conhecimento sistematizado
e a cultura popular ¢ a a¢do: uma sintese, um novo pensar que pode acarretar numa

nova pratica’(1),

- “por ainda acreditar na educacgdo publica... sempre foi um compromisso

muito grande, pois é preciso que os alunos saibam sobre seu espago.”(3);

- “tenho facilidade de atuacdo para estar tentando uma transformagdo, um

movimento de exercicio de direitos e de cidadania...”(4);

3

- “formar um aluno mais critico, que saiba relacionar o que ele aprende na

sala de aula com o dia-a-dia.”(5)

Uma entre as cinco professoras indicou sua identifica¢do com a profissdo e o
reconhecimento de que € preciso efetivar uma abordagem socio-politica a fungio

social do ECN, no entanto tem clareza que da conta parcialmente de seu papel:

- “eu ndo faco um trabalho melhor porque, politicamente, estou
engatinhando.” (2)

As respostas das cinco professoras reafirmaram que, sobre a escolha de
estarem professoras, independentemente de ter sido opcional ou circunstancial,

identificam-se com o trabalho que desempenham atualmente. Apesar da

desvalorizagdo profissional, foram unanimes na identificagdo e satisfagio com a

pratica docente, o que foi explicitado pela intengdo deliberada de ensinar, de educar.

A analise inicial dos motivos da escolha da atividade, conforme apresentado,

indica que houve critérios para selectonar os contetudos a serem trabalhados, ou seja o
que ensinar foi pautado por principios escolhidos pelas professoras. Ficou explicito na
fala das cinco professoras que o que direcionou a selegdo de contetidos foram as

necessidades de seus alunos € o compromisso social do Ensino de Ciéncias - o para
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qué / quem ensinar, o que ultrapassa o simples repasse de contetidos, pois requer uma

articulagdo politico-pedagogica dos conhecimentos a serem ensinados.

Em algumas falas ¢ possivel identificar de maneira mais explicita formas

diferenciadas do_como ensinar articulado ao 0 qué e ao para qué/ quem ensinar. E

evidente o esfor¢o das professoras ao procurarem dar conta de uma concepgio de
ensinar que ultrapasse a tradicional. Ao mesmo tempo, evidenciaram-se as limitagdes
de algumas, mencionadas por uma delas: a necessidade de “muais leitura, mais
conhecimento, mais momentos de reflexdo” (2) para dar conta efetivamente do

trabalho educativo, entendido como uma atuagdo politico-pedagogica.

# Traducio desta concep¢do numa pratica educativa reflexiva e
inovadora se refere a articulagdo entre os discursos, isto é, o que revelam suas falas

quanto as respectivas praticas, ou seja, se estas traduzem acdes coletivas que

ultrapassam as paredes da sala de aula; e ainda se estas acdes estdo pautadas por

reflexdes e interlocucdes coletivas e continuas.

Ao analisar todas as partes do instrumento, trés das cinco professoras
mantiveram-se sempre afirmativas ao explicitarem a pratica educativa pautada por
uma Iniciativa individual de busca permanente de ag3es coletivas, mesmo quando esta

¢ dificultada pelos grupos que compdem as escolas onde atuam:

- “fenho alguns colegas que acham tudo muito problemadtico de fazer ... a
equipe pedagogica e a dire¢do estdo por dentro de minhas tentativas ... eu planejo

Junto com eles e proponho a outros colegas...” (1)

- “Na escola... sdo pdf/C()s os que lutam, vdo atras e tentam realizar alguma
coisa... eu me vejo como uma articuladora de movimentos, de coisas diferentes
acontecendo na escola, sempre querendo fazer eventos, puxar os professores... de
Jazer coisas diferentes com as criangas de ndo ficar sempre naquela coisa tradicional
na sala de aula e mesmo nas reunides pedagogicas fazer dindmicas diferentes, fazer

praticas diferentes...”(3)

- “... estamos num momento basiante delicado em termos de administragdo
publica e politica, estamos nos sentindo muito oprimidos e limitados no que se refere
a perda de direitos profissionais adquiridos... eu me senti muito menos como

articuladora pedagogica, ¢ muito mais como uma articuladora politica, porque as
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pessoas estavam muito desmotivadas... os maiores avangos foram a parceria... em
alguns momentos com a Escola da Armagdo e com o pessoal das escolas da Regido
Sul, na tentativa de buscar um grupo de escolas ¢ esbogar alguma coisa de
resisténcia em frente a tudo que estava acontecendo em relagdo a Prefeitura,

principalmente a Secretaria Municipal de Fducacgdo..(4)

Entretanto, duas das cinco professoras nio mantiveram essa unidade de agdo

ao longo de todas as partes do instrumento. Uma delas remete esta dificuldade ao

grupo que constitui a sua escola.

- ‘“ja compartilhei muito com os outros colegas nos ‘“‘encontros
pedagogicos” (Grupos de Formagdo de Ciéncias)... aqui na escola... devido a certas
circunstdncias... decidi fazer o meu trabalho... prefiro fazer a minha parte...mas

muita coisa eu gostaria de compartilhar...”(2)

A outra professora remete a uma limitagio pessoal em determinado
momento, mas em outros momentos indica e se vé como parte de um coletivo com o

qual busca conquistar interlocugio:

- “Iiste ano eu tive um problema pessoal de tempo... se eu tivesse mais tempo
poderia ter me envolvido mais com as ag¢des mais gerais da escola... O GF nos
estamos tentando formar o nosso, independente da Secretaria de FEducagdo, nos dia
de hora atividade... eu me vejo na escola, sempre articulando, tentando fazer coisas

diferentes, sempre tentando mudar...” (5)

Todas as professoras mencionaram a importancia de que haja interlocugéo
coletiva nas escolas e entre os professores que atuam na mesma area de
conhecimento, mesmo aquelas que ndo explicitaram a realizagdo de agdes coletivas,
foram unanimes em apontar como uma dificuldade atual a inexisténcia de espagos

sistematicos para reflexdes, discussdes e trocas coletivas entre os professores.

- “eu tenho a sensa¢do que, atualmente na Rede estamos dando ré ... mas
apesar disto a nossa escola conseguiu viabilizar um projeto de pesquisa... esta sendo

um “pano pra manga’... entdo a gente formou grupo de professores ¢ a gente estd

estudando...” (1)
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- “nos encontros dos GIF houve vdrios momentos de reflexdo ... as decises
eram coletivas ... hoje, o que é encaminhado ndo vem ao encontro com aquilo que eu
penso, comparando qualitativamente e quantitativamente, sem divida o espago

proporcionado pela Frente popular foi riquissimo...” (2)

- “ndo estamos tendo formacdo e a gente tem que ir em busca de outras

alternativas jd que a Prefeitura e a SME ndo nos propde esses espagos de troca...” (3)

- “0 espago junto aos segmentos de alunos, pais e professores estd servindo
como um momento de reflexdo sobre 0 que esta acontecendo ... estamos tentando nos

organizar...” (4)

- “no GF havia uma sequéncia e tinhamos apoio, com quem contar para
Jazer um trabalho diferente, pra mudar ... para isso é preciso apoio e é o que hoje eu
ndo tenho ... desarticulou tudo foi cada um para o seu canto, pra sua sala de aula ...
Joi um processo de mudanca que se interrompeu, foi quebrado o processo que a gente

estava.”(5)

O indicativo da necessidade de espagos coletivos de reflexdo demonstra o
reconhecimento de que isto € preciso, mas revela o quanto a conquista deste espago
esta atrelada, muitas vezes, a iniciativa individual de cada professora e as suas

respectivas trajetorias como determinantes na sua pratica educativa.

Os dados evidenciam ainda o quanto as caracteristicas individuais permeiam

a inser¢do coletiva, a qual muitas vezes requer atitudes incisivas quando o grupo do
qual fazemos parte ndo compartilha os mesmos objetivos, limitando a vontade politica
de mudangas. Tais situagdes exigem uma tomada de posi¢io que é marcada pela

postura das professoras, ou seja, pela individualidade mais ou menos engajada de cada

uma.

- “0 que eu tenho feito é me encontrado com as pessoas... que trabalham em
entidades, ONGs, pessoal da Universidade ... trocamos muitas idéias, até sobre as

praticas pedagogicas...” (3)

- “a gente esta tentando compartilhar através da Associag@o de Pais e

Professores ... pra ndo assumir passivamente as agdes encaminhadas pela SME...”(4)
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- “tentei dividir com os outros professores porque ndo é um problema s6

meu...” (5)

As informagdes fornecidas pelas professoras diferenciam-se quanto &

articulag@io entre a area especifica de atuagdo e o contexto escolar numa Rede Publica

de Ensino. As respostas se diversificaram de acordo com o contexto escolar

vivenciado pelas professoras. Cada uma atua em regides diferentes da Ilha com

caracteristicas distintas no que se refere aos professores, funcionarios, alunos e pais, o
que influenciou até na énfase como cada uma se referiu ou descreveu sucintamente o

seu espaco de trabalho.

- “nesta escola ha certas circunstdncias que a fazem algo muito complicado

... Hdo da pra entender porque as coisas rdo fluem aqui...” (2)

- “Na escola temos um coletivo grande de professores, mas pequeno quando
se trata de formacdo de professores ou projetos ou mesmo dar andamento a algum

trabatho ou idéia nova...” (3)

- “na nossa tltima reunido pedagogica constatamos que ha um problema de
desinteresse dos alunos maiores de 14-15 anos ... eu propus fazermos um trabalho
diferente com as 5. Séries ... numa proxima reunido a gente vai estudar uma proposta

e a supervisora ird articular.” (5)

Na ulitima parte do instrumento — entrevista coletiva- ¢ importante destacar
que, no que se refere a primeira pergunta, a qual questiona sobre a atuagdo das

professoras no espaco educativo de suas escolas, trés explicitaram que se véem como

articuladoras no espago coletivo de suas escolas, ou seja socializam suas idéias na
busca de realizarem agdes inovadoras que superem uma pratica educativa tradicional.
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-"... eu me vejo como uma articuladora de movimentos ... de ndo ficar
sempre naquela coisa tradicional na sala de aula e mesmo nas reunides pedagogicas

Jfazer dindmicas diferentes, fazer praticas diferentes...” (3)

- “eu me vejo bem parecida sempre tentando, quero sempre fazer coisas

diferentes, sempre tentando mudar...” (5)
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Entre estas trés professoras, uma destaca que ao avaliar o ano de 1999
percebeu que o seu papel foi muito mais de articuladora politica do que pedagogica,
pois seu envolvimento com as questdes politicas, no 4mbito geral da escola e da Rede
como um todo, lhe tomou muito tempo, o que as vezes atrapalhava o seu papel mais

especifico em sala de aula.

(29

- “ ... eu me senti muito menos como articuladora pedagdgica, mas muito
mais como uma articuladora politica, porque as pessoas estavam muito desmotivadas
em fungdo de ndo ter uma linha, de ndo ter um governo sério, de estar o tempo

inteiro... com um golpe diferente...

Estas professoras articuladoras ja ndo contam com muitos aliados, pois suas
escolas t€ém grupos mais reduzidos daqueles que querem mudangas, o que acaba
criando situagdes de estranhamento entre aqueles colegas que estdo mais acomodados
na atual situagdo politica da Rede e preferem manter as suas aulas do “mesmo jeitinho
de sempre”, o que ndo requer muito planejamento. E isto pode variar para uma mesma
professora quando atua em escolas diferentes, compostas por grupos distintos de
profissionais e, principalmente dire¢do e equipe pedagdgica comprometidas ou ndo

com praticas educativas inovadoras.*

Por outro lado, uma professora que ndo se diz como articuladora, evidencia
seu envolvimento como participante de um grupo na sua escola que vem procurando
viabilizar propostas novas e também ressalta que na sua escola ha um Projeto Politico

Pedagogico que direciona o trabaltho coletivo.

- “a gente formou um grupo de professores e a esta estudando como é que se
Jaz um projeto de pesquisa, como é que se ensina os alunos, realmente, a trabalhar

em grupo, de onde parte esta pesquisa, se parte dos alunos, da problematizagdo...”(1)

* Tais afirmagdes estdo explicitadas nas falas mencionadas na entrevista coletiva — anexo 6.
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3.2.2. “Q politico mais pedagogico”

A fungdo social dos educadores € legitimada quando:

“tornar o politico mais pedagogico [0 que) significa utilizar formas de
pedagogia que tratem os estudantes como agenles criticos, problematizem o
conhecimento, utilizem o didlogo e tornem o conhecimento significativo, de

tal modo a fazé-lo critico para que seja emancipatorio.” Giroux (1988:32)

A fung@o social do ECN esta intrinsecamente vinculada a esta concepgio da
fung¢do social dos educadores, pois € preciso articular os conhecimentos especificos da

area as necessidades dos alunos, tornando significativos os novos conceitos.

# O ECN sob uma perspectiva transformadora foi utilizado para analisar

se a pratica educativa realizada pelas professoras caracteriza-se como:

problematizadora, dialogica; propiciadora de significacio e apropriacio do

conhecimento sistematizado; enquanto uma contribuicdo importante no processo de

formacio critica e emancipatona dos alunos.

Destaco a fala de duas professoras que explicitaram mais claramente os
indicativos de como ensinar, ao enfatizarem a necessidade da problematiza¢do e do

dialogo para facilitar a apropriagdo do conhecimento sistematizado:

- “uma outra forma de fazermos o aluno refletir, usar a problematizagdo,
como ponlo de partida... fazendo a ligagdo entre uma coisa e outra... que o aluno

diferencie o conhecimento popular e o conhecimento cientifico...”(1)

- “eu me tornei uma professora de Ciéncias na Rede... A minha visdo de ser
professora era uma visdo tradicional e isto me afastava da idéia de ser professora e o
encontro com outros colegas que ja tinham uma pratica diferenciada me mostrou que
poderia ser diferente, pois ensinar é trabalhar em conjunto com o aluno, construir
Jjunto com os alunos, trabalhar dentro da realidade dos alunos em cima de problemas
dos alunos, e nunca daquele jeito tradicional que ndo vai variar, que vai encher o

quadro e que ndo respeita a idéia do aluno, que ndo aceita a realidade dele.”(5)

As outras trés professoras apresentaram em suas falas uma dimensio mais

ampla quanto ao compromisso politico dos professores em possibilitar aos alunos a
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apropriagdo do conhecimento, enquanto um instrumento de leitura e intervengdo na

realidade:

- “no conteudo, sempre reﬂetindo tudo que esta acontecendo, o quanto todas
as politicas interferem na qualidade de vida, nas questdes de desemprego, a falta de
verbas publicas... uma educagdo mais voltada ao contexto maior é a curto, médio e
longo prazo... mas o que eu posso dizer em rela¢do a isto é que a gente discute as
relagdes, o respeito entre os participantes do grupo, em relagdo ao ambiente que a
gente esta, que existe uma trajetoria, vem de tempos muito remolos em cada época
existe uma visdo que vai mudando e somos responsaveis por essa mudanga se ela vai
ser melhor ou pior... perceber que a ciéncia e a tecnologia podem ser uma ferramenta
para nos auxiliar.. o homem ele foi evoluindo teve uma trajetéria em termos de
evolugdo, porém ele se da conta de vez em quando ele pdra e repensa tudo o que ele

pode fazer e quais sdo os caminhos a seguir.”(4)

- “cursos de IA tiveram bastante influéncia na minha pratica pedagogica até
no sentido de como trabalhar... mudou muito a minha maneira de ver os alunos, ,
como me relacionar com eles... em termos da avaliagdo eu agora penso diferente, os
critérios mudaram... de como fazer que eles me entendam o meu jeito e eu entenda o

Jeito deles também...”(3)

As falas de quatro professoras, evidenciaram a importancia dos novos
conhecimentos adquiridos durante os cursos do MRC; devido a qualidade e ao tema
da abordagem estes favoreceram um crescimento em suas respectivas trajetorias, em

diferentes aspectos, como a seguranga de abordar distintos conteudos, de romper com

a concepcdo tradicional de ensino-aprendizagem ao problematizar os alunos, € ao

contextualizar, historicizar e relacionar os conteudos desenvolvidos.

Na fala da professora que ndo explicitou uma relagdo mais direta com os
cursos do MRC, foi mencionada a sua inquieta¢do durante sua trajetoria profissional,
assim como o GF de Ciéncias ¢ destacado como propulsor de suas reflexdes e
amenizador das angustias da formagio e do trabalho docente. Esta professora esta
entre as trés professoras que apresentam uma visio geral de ensinar Ciéncias, porém
ela demonstrou uma maior preocupag¢do quanto as suas condi¢des pessoais de

efetivamente dar conta deste papel social.
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- “fazer com que o individuo veja novos horizontes, que se abram outras
possibilidades ... gostaria de trabalhar mais esta parte do individuo e sociedade ...
para eles entenderem que as coisas evoluem... ndo é apenas ... escrever os orgdos, a
Jisiologia dos sistemas e tal. Fu gostaria... de juntar o corpo formado de orgaos,
lanto pode-se se falar de um pénis como de um coragdo, o grau de importdncia em
termos gerais é 0 mesmo, mas que ele estd numa sociedade discriminatoria... falta

tempo para selecionar outros materiais...”(2)

Algumas consideragdes de Gil-Pérez e Carvalho (1993) sobre as
necessidades formativas dos professores, que devem ser superadas através da
apropriagdo processual de conhecimentos durante a formacdo continuada, contribuem
para uma analise da atuagdo da amostra de professoras investigadas. Destaco os

seguintes aspectos:

A_ruptura_com visdes simplistas - os mecanismos de uma formagdo
continuada devem ser “um eficaz procedimento para romper com as visées simplistas
que cada professor isolado costuma proporcionar.” (Gil-Pérez e Carvalho, 1993:16).
A percepgao, pelas professoras, da pratica educativa como um trabalho coletivo de
reflexdes e inovagOes esta vinculada ao entendimento de que a atividade docente
deve: “fornar-se um convite a romper com a inércia de um ensino monctono e sem
pérspectiva... como um trabalho coletivo de inovagdo, pesquisa e formagdo

permanente.” (Gil-Pérez e Carvalho, 1993:18)

“Questionar as idéias docentes de ‘senso comum’ — A superacdo das idéias de

“senso comum’” sobre o ensino ¢ aprendizagem das Ciéncias” é compromisso de um

processo de formagido continuada, através de discussdes sobre o _que é ensinar

Ciéncias e também o que € a Ciéncia e o trabalho cientifico. Assim, “professoras e

professores de Ciéncias tém toda uma série de idéias, comportamentos e atitudes em
torno dos problemas de ensino/aprendizagem que podem constituir obstaculos para

uma atividade inovadora.” (Gil-Pérez e Carvalho, 1993:29)

“Conhecer a matéria a ser ensinada” se refere ao dominio do conteudo que ¢

necessario ao professor quanto a Historia das Ciéncias, as orientagdes metodologicas
utilizadas na construgdo dos conhecimentos; as interagdes Ciéncia/ Tecnologia/

Sociedade presentes e as implicagdes na aplicabilidade de seus resultados; a uma
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visdo dindmica da Ciéncia e Tecnologia;, a selegio adequada de conteidos... E
importante que o professor permanega aberto a novos conhecimentos para assim ter

clara a sua funcio social no ECN.

“Adquirir conhecimentos tedricos sobre a_aprendizagem das ciéncias® é

fundamental na formacdo dos professores, para que eles possam perceber que a
aprendizagem ocorre mediante a mudanga conceitual e metodolégica, de maneira
significativa, a partir de situagdes problematicas de interesse para o aluno. Por isso, a
tundamentag@o teorica € uma exigéncia, uma vez que “a chamada ‘transformacio’
exige um Iratamento leorico, ou seja, a elaboragdo de um corpo coerente de
conhecimentos, que vai além de aquisi¢des pontuais e dispersas.” (Gil-Pérez e

Carvalho, 1993:31)

“Saber _analisar _criticamente o _‘ensino__tradicional’; Saber preparar

atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva; Saber dirigir o trabalho dos

alunos; Saber avaliar” sdo destrezas que compdem um conjunto de procedimentos

metodologicos quando os professores criticam as praticas tradicionais e buscam
realizar uma pratica educativa inovadora através de atividades problematizadoras que

propiciem aos alunos uma melhor aprendizagem.

Estas necessidades formativas, articuladas as categorias ja mencionadas,
favoreceram a sistematiza¢do dos aspectos unificadores da analise dos dados obtidos
sobre a pratica educativa realizada pelas professoras integrantes da amostra, no
sentido de melhor pontuar as influéncias do processo de formagio continuada

realizado na RME de Florianépolis.

As consideragdes pautadas no segundo capitulo sobre pratica educativa

reflexiva e inovadora favoreceram a sua compreensdo como um trabalho permanente

de reflexdo acerca do cotidiano escolar, onde o professor faz de sua pratica uma agéo
politico-pedagogica, a0 mesmo tempo em que esta se traduz em multiplas agdes

realizadas pelos alunos, inseridos num contexto socio-histérico e cultural.

Cicillini (1993), ao comentar sobre a atuagio especifica do professor no ECN,

reforga esta concepgdo de pratica educativa:

99



“O Professor de Ciéncias, na medida em que organiza o seu trabalho levando
em conta a realidade... ao problematizar esta realidade considerando o
conhecimento que a crianga traz... como ponto de partida para a
aprendizagem; ¢ ao compreender que o dominio dos conhecimentos
cientificos, por parte dos alunos é indispensavel para que a mudanga social se
processe, esta colaborando com a formagdo social, cultural e politica do

alunado.” (Cicillini, 1993:104)

A relagdo entre os aspectos unificadores apresentados contribui para analisar
se as professoras explicitaram em suas falas a preocupagdo em viabilizar as
respectivas praticas educativas enquanto ag¢des reflexivas e inovadoras sob uma

postura politico-pedagogica.

Em termos gerais, sobre o entendimento do papel social do professor no
ECN, todas as professoras demonstraram, como ja havia destacado anteriormente, que
percebem que devem dar conta de um compromisso sécio-politico, o qual esta
atrelado a uma mudanga na organizagio teorico-metodologica desta disciplina escolar,

prevalecendo entre as falas uma visio mais ampla da concep¢do do ECN do que a

explicitagdo mais detalhada do como ensinar.

IV.4. O MRC E O COTIDIANQO ESCOLAR: UMA EXPERIENCIA DE
FORMACAQO CONTINUADA

A relag@o entre as categorias € os critérios balizadores, através dos aspectos
unificadores para a analise da fala das professoras, possibilitou delinear a pratica
educativa no ECN que vem sendo realizada, assim como inferir sobre a
caracterizagdo do processo de formagdo continuada - o MRC e sua relagio com o

cotidiano escolar.

A analise de como o MRC ¢ caracterizado esta pautada em dois momentos da
pesquisa, primeiro pela descri¢do contemplada nos documentos da SME, e, segundo
pela caracterizagdo delineada pelas professoras. O confronto destas informagdes foi

organizado, através da mesma estruturag@o proposta no item IV 3.
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O referencial analitico foi a categoria formagio continuada, dissertada no

capitulo 11, articulada aos seguintes parametros:

Critérios Balizadores:

# percepcdo das caracteristicas do MRC

# a relacdo com sua atuacdo.

Itens e Perguntas do Instrumento :

# freqiiéncia de participagdo em Seminarios e Cursos no periodo 1993/96:

pergunta 5 da entrevista individual.

# explicitacdo das criticas daquilo que poderia ter sido diferente no MRC:

pergunta 2 da entrevista coletiva.

A concepgdo de Formacdo continuada ¢ referéncia para a analise das

caracteristicas do MRC descritas nos documentos e pelas professoras. Neste sentido,

foram elaborados os seguintes aspectos unificadores:
# articulacio entre 0 MRC e o cotidiano escolar
# continuidade do processo de formagio continuada

Estes dois aspectos possibilitaram realizar esta analise no sentido de
investigar se o0 MRC, enquanto um processo de formagdo continuada, atendeu as
necessidades da Rede e se havia continuidade entre as diferentes agdes, ou seja, se

houve: articulacdo tedrico-pratica; continuidade e sistematica entre os encontros;

reflexdes sobre o cotidiano_escolar, através da articulagdo dos encontros com as

necessidades da pratica educativa. E, ainda, se favoreceu: a organizacio coletiva; e

uma relacdo orgdanica entre o grupo de professores e 2 SME.

Esta analise do processo como um todo foi pautada por principios apontados
em algumas recomenda¢des (Menezes;org.,1996) no que se refere “as politicas

educacionais capazes de favorecer a forma¢do permanente dos professores”

I. A formagdo permanente deve ser parte integrante do trabalho docente

(p.167)
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2. Promover a autoformagdo e o trabalho coletivo(p.168)

3. Envolver organicamente as institui¢des formadoras de professores, as
administracées  publicas dos sistemas escolares e as escolas nos

programas de formacdo (p.168)

4. Envolver os professores na definicdo das necessidades de formacdo
(p.169)

5. Gerar mecanismos para garantir a continuidade dos programas de

Jormagdo permanente (p.169)

6. Estabelecer mecanismos para a avalia¢do dos processos de formagdo

permanente. (p.170)

1V.4.1. Articulacio entre o MRC e o cotidiano escolar

Nos documentos da SME, foi possivel localizar os principios citados acima.
Neste momento, farei referéncia apenas aos nomes dos documentos, os quais

contemplam os principios 1, 2 ,4 e 6 que se referem a: articulacio do MRC com as

praticas educativas realizadas na escola; promog¢do de acdes, criacio de espacos e

condi¢des que favoreceram a reflexdo individual e coletiva; envolvimento da rede no

diagnoéstico de suas necessidades;, e ainda quanto aos mecanismos de avaliacio

durante o processo. Tais referéncias apresentam-se muitas vezes de maneira imbricada

em varios trechos dos seguintes documentos:
# Boletim “ESCOLA? E para todos!”
# Considera¢des da SME sobre o MRC;

# Proposta Curricular para a Rede Municipal de Ensino de Florianépolis:

“Traduzindo em agdes: das diretrizes a uma proposta curricular”;
# Cadernos de Registro dos Grupos de Formagao de Ciéncias;
# Relatorio da Coordenadoria de Ciéncias.
Ao mesmo tempo estas caracteristicas do MRC, também foram anunciadas

de diferentes formas e momentos nas falas das professoras, pois as vezes sio

expressas de maneira afirmativa, e quando isto ndo ocorre explicitamente, ¢ indicado
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nas entrelinhas de suas afirmagdes. Quanto ao conjunto de principios (1,2,4 € 6) todos

foram contemplados pelo processo realizado, 0o MRC.

O MRC estava articulado as praticas educativas realizadas na escola

Destaco, a seguir, pequenos trechos de algumas falas que legitimam
textualmente a caracterizagdo do MRC de acordo com os principios apresentados nas

149

recomendagdes “as politicas educacionais capazes de favorecer a formagdo

permanente dos professores”. (Menezes, 1996:167)

- “as coisas eram muito articuladas e esta articulag¢do deixava as pessoas

seguras... existia uma diregdo...”(4)

- “os GF tinham uma sequéncia... os cursos estavam articulados com o que a
gente estava trabalhando nos GF, os semindrios, as pessoas, 0s projetos, tudo estava

acontecendo de uma maneira articulada.”(5)

O posicionamento das professoras em relagio ao MRC revelou
explicitamente aquilo que foi mais marcante, para cada uma delas, na vivéncia de um
mesmo processo. E comum para todas que foi um momento singular caracterizado
pela intensidade de cursos, seminarios que se articulavam com as discussdes

realizadas nos GF de Ciéncias.

O_MRC promoveu espacos e condicdes que favoreceram a_reflexdo

individual e coletiva

Algumas falas sd@o mais afirmativas ao caracterizar o MRC como um
processo que teve encaminhamentos inovadores, 0s quais provocaram um repensar
sobre a a¢do educativa que permeia até hoje as agdes desenvolvidas nas praticas

pedagodgicas:

- “O GF foi o que mais me marcou e me auxiliou a mudar... fui mudando

minha visdo.”(5)

- “muito clareou as minhas idéias, comecei a trabalhar com mais critica...

me motivou a buscar outros cursos.”(2)

- “te oportunizava mais encontros, mais discussao.”(4)
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- “estes momenlos que nos tivemos durante o MRC... foi de bastante
crescimento para todos nos de Ciéncias... muita coisa mudou de quando eu comecei a

trabalhar até agora.”(3)

Envolveu a rede no diagndstico de suas necessidades

Na fala das professoras ndo houve uma indica¢do detalhada de quais foram
os mecanismos utilizados para este diagnostico, mas indicam implicitamente que
houve estes momentos de avaliagdo, quando expressam suas falas como sujeitos e co-

autores destes processo.

- “era oferecido espago e o contetudo era proveitoso, partia da gente e de
uma proposta maior, tinha uma relagdo teoria e prdtica, pois partia da realidade que

tinhamos.” (1)

- “a maioria das decisbées no GF eram coletivas, eram democraticamente

discutidas e decididas.”(2)

Estabeleceu parcerias_para realizacio de projetos. cursos ou outras

O principio 3 € melhor explicitado no Relatorio da Divisio de Programas
Especiais onde constam os projetos desenvolvidos e as parcerias que os viabilizaram;
também nos boletins que anunciam os cursos, seminarios e consultorias como
resultado das contribui¢des de palestrantes vindos das universidades, ONGs e outras
entidades. Na interlocugdo com as professoras, foi investigada a relagdo dos projetos
com a formagdo e a pratica docente; por este motivo, ndo foram solicitados dados
sobre a implantagdo e realizagdo dos projetos. Apesar deste principio ndo estar
explicito nas falas, outros aspectos evidenciam que o MRC teve, também, esta
caracteristica, como: a participagio de todas as professoras em projetos realizados
pela SME e parcerias, a relevancia que todas deram aos cursos e seminarios, por

exemplo nas falas abaixo:

- “conhecer as pessoas que volta e meia estavam refletindo as prdticas e

politicas publicas.”(4)

- “tudo comegou quando em 1994 surgiu a oportunidade de participar do

Projeto de Orientagdo Sexual.”(1)
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- “estes cursos me ajudaram um monte, através do contato com outros

professores de Ciéncias, como também os palestrantes.”(3)

IV.4.2. Continuidade do processo de formaciio continuada

Os documentos da SME analisados ndo indicaram mecanismos efetivos que
garantissem a continuidade do MRC apos a mudanga de Administragdo Municipal.
Entretanto, a intengdo desta pesquisa € analisar a influéncia do MRC na pratica
educativa atual das professoras, o que remeteu a obter dados que complementassem

este aspecto.

Durante a aplicagdo do instrumento, foi percebido que o tempo decorrente
desde a realizagdo do MRC e o atual contexto em que as professoras vivenciam na
RME, provocou nas mesmas uma tendéncia de enfatizar a relevincia das a¢des do

MRC, dificultando a manifestagdo de criticas sobre esse processo.

Por outro lado, alguns comentarios soaram como um lamento a mudanga de
Administragdo Municipal e a descontinuidade no encaminhamento de a¢des durante a
Administragdo Popular. Em varios momentos de suas falas aparecem muitas criticas a

atual situagdo e encaminhamentos da SME.

O aparecimento mais explicito das criticas sobre 0 MRC s6 ocorreu quando
as professoras foram questionadas sobre sugestdes a uma possivel continuidade do
MRC, pois ao sugerirem algumas ag¢des, revelaram mecanismos que poderiam ter sido

contemplados pelo MRC para garantir a continuidade do processo de formagao:

- “claro que teve falhas, mas foi um processo que mesmo inacabado, serviu
de base pra deslanchar, principalmente nas escolas que tem Projeto Politico

Pedagogico ele ndo foi abandonado.” (1)

- “a gente fteria que, em grupo, sentar e pensar muilo, muito, mas muito
mesmo algumas maneiras de como envolver mais os professores... mas eu ndo sei
como isso se daria... quem sabe esse momento que a gente estd passando de “nada a
declarar” talvez ja seja uma sacudida pra que se caso retornasse o MRC, as pessoas

se envolvessem bem mais.”(3)
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- “de repente comecando, ndo sei como, pela propria escola, mais trabalhos
na escola... porque depois que se vai prd escola as coisas se estruturam mais, e ai
pode vir outra Gestdo que ndo morre mais, entdo tentar amarrar o trabalho mais na
escola, eu acredito que seria o proximo passo se a gente tivesse continuado o MRC, o

que ndo aconteceu.”(5)

- “pra amarrar o processo na propria escola eu acho que tinha que tentar
garantir o quadro de professores, a questdo do concurso eu acho que é fundamental...
leria que ampliar o quadro efetivando também as pessoas que substituiriam os

professores designados para projetos.”(4)

- “0 hosso contato com os professores de 1°. a 4°. séries foi algo importante,

porém foram poucos encontros, pois foi no ultimo ano de gestdo e ai foram

interrompidos.”(4)

A andlise do conjunto de dados, através das quatro partes do instrumento
possibilitou inferir que das cinco professoras da amostra, quatro delas apresentam

postura fransformadora, pois entendem a_pratica educativa como determinante no

papel da escola enquanto parte de um projeto social, assim como explicitaram agdes

que evidenciam a traducdo desta concep¢do numa pratica educativa reflexiva e

inovadora, realizando o ECN _sob uma perspectiva transformadora. Sendo assim, as

agdes e concepgoes explicitas nas falas das professoras revelam a tarefa central do
professor transformador que é “tornar o politico mais pedagogico e o pedagogico

mais politico”. (Giroux,1988)

Uma das professoras que se diferenciou, em parte, do perfil de uma postura
transformadora, reconhece que seu papel como professora do ECN deva dar conta de
uma fungdo social e politica, porém, ainda ndo se acha capaz de realiza-la porque lhe
faltam subsidios teoricos e reflexdes para traduzir tal papel na sua pratica educativa.
Por outro lado, busca realizar atividades mais significativas e prazerosas para os
alunos, mas tem duvidas se as mesmas favorecem, aos alunos, apropriagdo critica dos
conteudos. Também indicou que em seu espago de trabalho ndo realiza a¢es de
inser¢do coletiva, alegando dificuldades de relacionamento entre colegas. Por outro
lado, reconhece que deva desempenhar uma fung¢do social ligada a uma formagio
social especifica, no entanto tem dificuldades em dar conta desta fung¢do social do

ECN, pelos limites de sua formagdo profissional e sua historna de vida singular.
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Esta professora que se diferenciou da amostra talvez possa ser caracterizada

como um “professor em Transigdo” (Delizoicov,1995).

Em pesquisa sobre a atuagdo docente, Delizoicov (1995) emprega as mesmas
categonas de Giroux (1988), utilizadas nesta pesquisa, para dissertar sobre o perfil de
uma amostra de professores diante do uso do livro didatico. A autora apresenta o
seguinte argumento a respeito professores que tém uma atuagdo que se assemelha a

esta professora participante do MRC:

“Interpreto que estes professores possam estar mudando seus estilos de
pensamento (Fleck, 1986), uma vez que os dados resultantes das andlises das
entrevistas mostram que este grupo apresenta caracleristicas mais proximas
daquelas dos professores transformadores do que das caracteristicas dos
ndo transformadores... Pode ser, ainda, que eles constituam realmente um
grupo a parte. Para identifica-los passarei a denomind-los de professores

em Transigio.” (Delizoicov,1995:75; grifo meu)

Entendo que a postura e pratica educativa desta professora encontram-se num
movimento que se distancia da concepgdo ndo transformadora, mas ainda nio chega a
ser transformadora, portanto esta “em Tramsicdo”. Sobre este movimento de uma

categoria para outra tem-se que:

“Ha professores que se movem dentro e entre essas categorias e que
desafiam o proposito de serem classificados em qualquer uma delas. Além
disso é concebivel que professores, sob diferentes circunstdncias, possam

optar por uma lendéncia e mover-se para outra categoria.”
(Giroux,1988:31).

Esta inferéncia vem ao encontro do pressuposto desta pesquisa, pois a fala de
todas as professoras da amostra, nos cadernos de registro dos GF no inicio do MRC,
ja demostrava “vomtade de mudar de método” (Demailly,1997). As informagdes
obtidas reafirmam esta vontade quando todas reconhecem a vivéncia dos GF e outros
momentos do MRC enquanto algo que favoreceu, hoje, em suas praticas educativas,
“a realizagdo de experiéncias que lhe ddo prazer e de ensaios que lhe trazem novas

aprendizagens”. (Demailly,1997:155)
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O fato desta amostra ter sido selecionada a partir dos critérios: pérticipacio
minima de trés semestres nos Grupos de Formacio e o engajamento nas tarefas
propostas, isto €, o interesse implicito e/ou explicito em aperfeicoar as respectivas
praticas educativas, justifica que esta selegdo intencional pretendia investigar a
influéncia do MRC e do GF em professores que no inicio do processo de formagio

continuada ja aproximavam-se de um perfil transformador.

As professoras explicitam algumas contradicdes vivenciadas em diferentes
situagbes, quando comparam as reflexGes durante o MRC com situa¢ées da vida
académica e, também com o contexto atual da RME de Florianopolis. Tais indicagtes
sugerem que 0 MRC deve ter contribuido com o movimento em dire¢io a uma

postura transformadora, ou seja:

“em transi¢do, isto é, deixando um estilo de pensamento em direcdo a outro.
Este fato pode ser indicador de que o estilo de pensamento vigente no
sistema educacional, ndo esta respondendo ou ajustando-se aos problemas

enfrentados por esses professores no cotidiano da vida escolar.”

(Delizoicov,1995:112)
A influéncia destas situag¢Ges indica que

“Isto nos leva a considerar que professores em transi¢do, apesar do peso da
Jormagdo académica, podem ter se conscientizado, quer por for¢a dos
problemas enfrentados no cotidiano da sala de aula, quer através de cursos
de formagdo em servigo, quer por participarem em outros movimentos
sociais, isto € em outros coletivos de pensamento, das fragilidades do modelo
vigente e da necessidade de dele desgarrar-se, passando para outro estilo de
pensamento pedagogico. Dessa forma, estes professores em transicdo podem
vir a contribuir para transformar o estilo pedagdgico dominante, conforme a
andlise dos fatores indicados por Fleck (1986) para a ocorréncia de

transformagdo de estilos de pensamento.” (Delizoicov,1995:113):

&
Muitos fatores, em especial as agdes do MRC, devem ter influenciado na

preocupacdo demonstrada, pelas professoras, em viabilizar praticas educativas
inovadoras que superassem a concep¢do tradicional de ensino-aprendizagem,

entretanto as limitagdes do atual contexto da Rede, muitas vezes dificultam tal
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procedimento. Este fato revela que, hoje, mesmo na auséncia de grupos sistematicos
de interlocugdo, estas professoras se esfor¢am, individualmente, em realizar uma

pratica educativa reflexiva e inovadora.

Os dados indicaram marcos na caminhada profissional das professoras, que se
divide em dois momentos, aquele anterior a0 MRC e aquele que iniciou com o MRC.
Isto permanece de alguma maneira influenciando suas agdes, apesar da mudanga de
Administragdo Municipal e aos atuais encaminhamentos que se contrapdem, muitas
vezes, ao esfor¢o e ao desejo dos profissionais que ainda acreditam e querem

qualificar a escola publica.

A analise dos dados possibilitou inferir que 0 MRC se caracterizou enquanto
um processo de formagdo continuada que teve influéncias na pratica educativa
realizada pelas professoras, a qual se delineou como uma pratica reflexiva e inovadora
pautada por uma postura transformadora. Também foi relevante no sentido de
evidenciar as influéncias do processo de formagdo durante o Movimento de
Reorientagdo Curricular, na vida profissional destas professoras, assim como forneceu
alguns indicadores que poderdo contribuir com futuras propostas de formagdo

continuada.

i

109



CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados da pesquisa foram indicadores de que o objeto de analise - o
Movimento de Reorienta¢do Curricular (MRC) realizado pela Secretaria Municipal de
Educacio de Florianopolis (SME) / Gestdo 93/96 na Rede Municipal de Ensino de
Florianopolis (RME) — caracterizou-se como um processo de formagédo continuada de
educadores, como um espago continuo de reflexdo e de estudo acerca das praticas
educativas cotidianas, as quais, ao serem repensadas, reafirmaram aqueles que ja
atuavam numa perspectiva “fransformadora”. Tal constata¢io foi delineando-se a
medida que as informagdes descritas nos documentos foram legitimadas pelas falas
das professoras e balizadas pelas categorias dissertadas, indicando que este processo
esteve articulado as praticas educativas realizadas nas escolas, através dos GF

(Grupos de Formagio) de Ciéncias.

Neste sentido, cabe destacar que o MRC refor¢ou a vontade de mudanga
latente que ja havia por parte dessas professoras, havendo, assim, ressonancia de algo
ja existente nas professoras, por conta da singularidade de suas trajetorias. Sendo
assim, a principal contribuigido do MRC foi sistematizar e organizar a pratica

transformadora das professoras numa perspectiva de trabalho coletivo.

O GF foi um espaco sistematico de encontros, onde os professores se viam
representados pela coordenagdo do grupo, que estava afenta as reivindicagbes €
angustias dos professores diante de suas necessidades do cotidiano escolar. O GF foi a
agdo do MRC que se estabeleceu como um espago continuo de reflexdes individuais e

coletivas durante 3 anos.

110



Sob estas caracteristicas, 0 MRC foi uma experiéncia vivenciada por este
grupo de professoras, que demonstraram explicitamente as influéncias do processo

ocorrido, em suas trajetorias profissionais.

Isto reafirma que a formagdo continuada deva ser um compromisso dos
dirigentes de uma rede publica de ensino. Tais processos devem caracterizar-se como
espago de agdes e reflexdes que contribuam com a ratificagio de posturas
transformadoras e a mudanga de postura daqueles professores que ainda se encontram
em transicdo. Muitas vezes essa mudanga é um processo que remete a tempos
diferenciados para cada professor, de acordo com sua individualidade . Deste modo, é
preciso garantir mecanismos que ultrapassem as mudangas de Administragio

Municipal.

Quanto a continuidade do MRC, ficou evidente que ndo ocorreu, o que gerou
nas professoras um sentimento de interrup¢do do processo de formagio em que se
encontravam, pois os encaminhamentos atuais, segundo o relato das professoras, sio

pontuais e distanciados das suas reais necessidades.

Entdo, se a mudanga de postura € algo lento e exige reflexdes permanentes ao
longo do tempo de atuagdo docente, cabe ressaltar o compromisso desta pesquisa em
apontar a importincia de que os processos de formagfo continuada sejam estruturados
de maneira a garantir sua continuidade. Assim, tendo como referéncia as sugestdes
das professoras na entrevista coletiva, apresento alguns indicativos que podem

favorecer a_manutencdo de um processo de formacio continuada, através de

mecanismos que envolvam um grande numero de professores e garanta a

permanéncia:

- A realizacdio mais intensa e sistemitica de acdes que envolvam o grupo
integrante de cada escola, usando-a como espaco para realizacio de encontros
para discussdes, reflexdes ¢ encaminhamentos, ¢ que desta maneira fortaleca o

projeto politico pedagogico.

Ao refletir sobre os encaminhamentos realizados pelo MRC, as professoras

lamentaram o baixo nimero de professores participantes nos GF de Ciéncias, a
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realizagdo tardia’ de encontros nas escolas e dos GF com professores de séries iniciais

e5 a8 séries.

As recomendagdes das literaturas sobre formagdo continuada advertem que a
escola € um Jocus privilegiado para a formagdo continuada, por conta disto e os dados
obtidos ¢ importante enfatizar que a oficializa¢do desse espago fortalece a organizagdo
coletiva dos segmentos da comunidade escolar. Ao mesmo tempo, reafirma o papel da
escola como um local de apropriagio e atualizagdo de conhecimentos significativos.
Por sua vez, se faz necessario um processo que possibilite explicitar as diferengas,
confrontar idéias e garantir a unidade de objetivos por uma concepgio de educagio

comprometida com a qualidade social dos segmentos envolvidos.

- A garantia, pelo érgio dirigente, de realizar concursos que ampliem os
quadros de profissionais efetivos, favorecendo a disponibilidade de mais
professores para realizacio de projetos, assim como para garantir na carga

horiria de trabalho na escola, o tempo destinado a formacio continuada.

A realizagdo de um processo que vise a qualificagdo social da escola publica
deve comprometer-se a viabilizar seu quadro pessoal, ampliando o numero de
profissionais efetivos, para que estes tenham mais estabilidade e permanéncia numa
mesma escola, uma vez que isto facilita a organizagdo do trabalho coletivo, 2 medida
que um mesmo grupo pode estabelecer vinculos entre seus participantes, favorecendo

o comprometimento de todos.

A disponibilidade na carga horaria de trabalho para a formagdo continuada
deve servir como estimulo a participagdo de um maior nimero de profissionais,
principalmente aqueles que poderiam utilizar a desvalorizagio profissional como
pretexto para ndo participar da formagdo. Ao mesmo tempo que facilitaria a

organiza¢ao do quadro de horarios de cada escola.

A designagio de profissionais a diferentes projetos deve ser avaliada, no que
se refere as contribui¢es que tais projetos trazem a rede; caso sejam bem aceitos

devem ser oficializados como programas permanentes coordenados pelos

> Os encontros de escolas por micro-regides € os GF por 4rea de conhecimento com professores de 3% a
8 sérics iniciaram no ano de 1996 - ultimo ano da Administragio popular.
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profissionais comprometidos em realiza-los. Tais vagas devem ser oficialmente

disponibilizadas e efetivadas em concursos piblicos.

- O encaminhamento de ac¢des problematizadoras que provoquem nos
profissionais o interesse de aprofundar suas reflexdes, através de selecio de

leituras provenientes das necessidades do grupo.

O envolvimento de um maior numero de profissionais num processo de
formagdo continuada € imprescindivel para garantir sua permanéncia para além das
mudangas de governo. E preciso fortalecer as reflexdes e decisdes coletivas, através

de estratégias que desestabilizem os acomodados e fortalegam aqueles que querem

mudangas.

A metodologia de grupo adotada nos GF parece ser apropriada para tal, pois
sao as situagOes cotidianas, trazidas pelos professores, que direcionam as pautas dos
encontros e a necessidade de compreensdo sobre estas situagdes ¢ que sera

desencadeadora para o aprofundamento tedrico.

- A realizaciio de formacio para os formadores, ou seja, que os dirigentes
e coordenadores do érgio central também tenham um espaco continuo de
reflexiio, j4 que os mesmos devem ser profissionais das escolas que passam a

realizar a funcio de coordenacao.

Um outro comentario das professoras foi sobre a possibilidade de que o
excesso de leituras exigidos nos encontros dos GF tenha sido um fator que influenciou
no baixo niumero de participantes. Ao considerar a metodologia de grupo tal
encaminhamento € contraditorio, entretanto vem ao encontro do indicativo de que os
coordenadores devem passar por uma formag¢do para nio recorrerem a uma agio
inadequada da metodologia. O como coordenar e a apropria¢gio dos conhecimentos a
serem trabalhados sdo extremamente importantes no envolvimento dos professores,
assim como o direcionamento das leituras, pode afasta-los, se estas nio forem

significativas para um melhor entendimento da propria pratica.

A existéncia de coordenagido ¢ indispensavel a todos os grupos neste processo,

mesmo se estes ocorrerem no ambito da escola, pois € necessario a presenga de um
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olhar atento e articulador que favoreca a realizagio sistematizada de reflexdes

coletivas sobre o cotidiano escolar.

Ao finalizar esta dissertagdo € preciso, também, salientar as caracteristicas que
nortearam 0 MRC e passam a ser indicativos que poderdo respaldar futuros processos

de formagdo continuada:

# Os educadores coordenadores do processo de formacgdo devem ter uma
postura transformadora ao buscar praticas inovadoras, pautadas por uma metodologia
e por um referencial tedrico provocadores de reflexdes tedrico-praticas acerca do

cotidiano escolar.

# O processo precisa garantir a articulagio de muitas agdes que vdo se
tramando e cercando as necessidades do cotidiano escolar para dar conta da urgente

qualificag@o das escolas publicas.

# E fundamental refletir coletivamente sobre o papel dos professores do
Ensino de Ciéncias Naturais, no sentido de evidenciar o compromisso que estes tém
ao ensinar, propiciando aos alunos a apropriagdo do conhecimento historicamente
elaborado € a compreensdo da realidade que os cerca. Assim como explicitar a
dinamicidade e a historicidade das praticas sociais que compdem a realidade, e que,

evidentemente perpassa o Ensino de Ciéncias.

# E importante estar condicionado a estas reflexdes a clareza dos professores
sobre a concepgdo de Ciéncia. Durante o processo de formagdo é preciso ir se
delineando um entendimento de Ciéncia enquanto uma atividade humana, ou seja
social, historica e cultural, que nio € neutra, nem linear e ¢ produzida a partir da

interagdo entre sujeito e objeto, contrapondo-se a uma visio Empirista da Ciéncia.

# Ao conclamar a Rede para repensar o curriculo, faz-se necessario um novo
olhar para vé-lo ndo mais como sinénimo de programa de conteudos, mas como algo
que esta implicado em relagdes de poder, transmitindo visdes sociais particulares e
interessadas e ainda que sua historia esta vinculada a formas especificas e contigentes

de organizag¢io da sociedade e da educagio (Silva, 1996).
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- Estes indicativos reforcam a idéia de que uma politica de formacdo
continuada deve encaminhar agSes e mecanismos mais eficazes que ultrapassem o

espaco e o tempo de uma gestdo.

Em dezembro de 1996, foi langada a primeira sistematizagio dos trés anos
de discussdes, os Cadernos da Proposta Curricular. Na ocasiio, foi chamada a
atengdo para a provisoriedade dos documentos e a necessidade de uma agio-reflexdo-
acdo sobre estes, pelos educadores, quando os traduzissem em agdes pedagogicas,
assim como, no espago de formagio continuada apontassem seus limites e

possibilidades e possiveis reformulagdes.

Este encaminhamento verbal ndo foi suficiente para garantir a continuidade
do MRC, pois as palavras foram levadas pelo vento como sementes: entre estas,
muitas ndo encontraram condigdes favoraveis e ndo germinaram, outras talvez tenham
caido distantes demais de onde deveriam germinar e poucas, muito vigorosas,
resistiram as mas condiges, brotaram e seguem lutando para crescerem e

reproduzirem novas sementes.

Tais argumentos justificaram o meu interesse em ter investigado um processo
do qual eu mesma fui sujeito participante, € que é proveniente de uma necessidade da
minha trajetoria como resisténcia a atual conjuntura educacional, na qual
encontramos a escola publica submetida a um rolo compressor de uma politica
educacional neoliberal, que ndo oferece condigdes de trabalho aos seus profissionais,
sucateando o ensino oferecido a populagdo, a medida que ndo oferece um espago
continuo de formagdo onde os profissionais sintam-se como sujeitos da sua propria

historia.
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ANEXOS



ANEXO 1



Querida colega,

E com prazer que venho convida-la para colaborar com o estudo que estou
realizando para elaborar a minha dissertagdo de mestrado em Educagdo e Ciéncia na UFSC.

Este estudo busca informagdes sobre a influéncia do processo de formagdo
continuada, na pratica educativa desenvolvida pelos/as professores/as no Ensino de Ciéncias
de 32 a 8 séries, realizado durante o Movimento de Reorientagdo Curricular na Rede
Municipal de Ensino de Florianopolis (Gestao 1993/96).

Com as informagdes obtidas e a literatura consultada, meu objetivo € contribuir com
subsidios as equipes dirigentes das Redes Publicas de Educagdo comprometidas com
projetos que visam a qualificagdo social da Escola Publica, através da formag&o continuada de
professores/as numa perspectiva reflexiva e inovadora.

Os instrumentos de coleta de dados s&o: a trajetoria profissional - resgatar a histéria

de vida (pessoal e profissional); o relato de uma atividade - buscar elementos para reflexao

da pratica educativa; e entrevista - complementar e aprofundar as informagfes necessarias a
este estudo, possibilitando um espago amplo de reflexao e aprofundamento do nosso dialogo.

Agradeco a sua colaboragao, a qual com certeza sera muito valiosa.

Um abrago fraterno,

Néli Suzana Britto



ANEXO 2



(O preenchimento destes instrumentos nio estio limitados aos espacos propostos. caso vocé

julgue necessario, atilize o verso da folha ou anexe outra folha.)

TRAJETORIA PROFISSIONAL

1- IDENTIFICACAQO

Nome;:

Data de nascimento:

Cidade/ Estado de origem:

Profissdo da mae:

Nivel de escolarizagio da mae:

Profissao do pai:

Nivel de escolarizagio do pai:

Profissdo do/a esposo/a:

Nivel de escolarizagdo do/a esposo/a:




2- FORMACAO DOCENTE

10. Grau

Escola:

Cidade/Estado:

Ano de conclusio:

20. Grau

Curso:

Escola:

Cidade/Estado:

Ano de conclusao:

Graduacao

Licenciatura:

Institui¢do:

Cidade/Estado:

Ano de conclusio:

Pos-Graduacio

Especializaciio:

Institui¢do:

Cidade/Estado:

Ano de conclusio:

Mestrado:

Institui¢do:

Cidade/Estado:

Ano de conclusao:




Outras observacoes quanto a sua formagio:

3-TRABALHO DOCENTE

Motivo da escolha profissional:

Numero de anos de docéncia:

Ano inicial da pratica docente na Rede Municipal de Ensino de Florianopolis: 19
Escola(s) em que atuou, inicialmente
a)

b)

Numero de anos nesta(s) escola(s)

a) anos b) anos

Escola(s) atual(is)

a) Nome:

b) Nome:

Numero de aneos na(s) atual(is) escola(s)

a) anos b) anos




Carga horaria: 20h/a( ) 40Wa( ) D.E.. sim( ) ndo( )

Série(s) que ja lecionou:

Série(s) que leciona atualmente:

Participagdo em projetos na RME:

Quais? Nome: ' Ano:

Nome: Ano:

Outres projetos (especificar nome/ano):

Problemas e dificuldades que encontra, atualmente, na pratica docente:

Acdes da pratica docente realizadas, atualmente, que se contrapde as dificuldades:




Sugestdes de alternativas de mudangas a serem realizadas, que contribuam com a

qualificacdo da pratica docente:

4- APERFEICOAMENTO PROFISSIONAL

ATE 1992

Cursos presencias feitos (em média):

( ) 1 por ano

( ) mais de 1 por ano

( ) menos de 1 por ano

Seminarios ou congressos que participou:
( ) 1 porano

( ) mais de 1 por ano

( ) menos de ] por ano




1993 a4 1996

Cursos presencias feitos:
( ) 1 porano

( ) mais de | por ano

( ) menos de 1t por ano

Entre estes cursos qual(is) vocé destacaria:

Seminarios ou congressos que participou:
( ) 1 por ano
( ) mais de I por ano

( ) menos de 1 por ano

1997/julho de 1998

Cursos presencias feitos:

( ) 1 porano

( ) mais de 1 por ano

( ) menos de 1 por ano

Seminarios ou congressos que participou:
( ) 1 por ano |

( ) mais de 1 por ano

( ) menos de 1 por ano



ANEXO 3



O RELATO DE UMA ATIVIDADE...

Pego que voce relate uma atividade desenvolvida com seus/as alunos/as que
tenha sido marcante por motivos que voce julgue importante socializar.

Para facilitar. sugiro que o relato seja estruturado, seguindo os itens abaixo:

Protessor/a:

Série em que desenvolveu a atividade:

No. de alunos/as:

Data da realizagdo da atividade(més/ano): No. de aulas:

O que motivou a escolha da atividade relatada:

Que objetives pretendia ao desenvolver a atividade:




Como desenvolveu a atividade:

Como foi o envolvimento da turma de alunos/as diante da atividade:




Como avalia a contribuicio da atividade para o processo de aprendizagem dos

alunos e das alunas:

Outras gbservacées que julgar necessarias:




ANEXO 4



TRANSCRICAO INTEGRAL DE UM ENTREVISTA INDIVIDUAL

1) Vocé expds que a razio de sua escolha profissional ha 6 anos nio foi
opcional. Que fatores da sua trajetoria pessoal e profissional vocé diria, hoje, que
marcam a sua permanéncia nessa profissio?

Na verdade antes de eu vir morar em Florianopolis eu trabalhava com pesquisa, na
area de Biologia mais especificamente na area de Botéanica. Quando eu me mudei pra ca eu
até procurei a Universidade pra ver se eu continuava com trabalho em pesquisa, mas eu ndo
vi nenhum futuro na minha area especifica da Botanica. Ai surgiu a oportunidade, eu vi um
edital que tinha aberto inscricdo para professores. na Prefeitura, ai eu fui 14 e me inscrevi,
pois como eu havia me formado em licenciatura eu poderia atuar como professora, na real
seria uma experiéncia, pois quando eu me formei, fiz estagio e a ultima coisa que eu
pensava ser era professora, eu achava que ndo era a minha area , ai me inscrevi e comecei...
Uma das pessoas que me motivou na Rede foi a Lérida, té-la encontrado na Barra da
Lagoa, que era uma pessoa legal fazia um trabalho legal e diferenciado, entdo eu comecei a
me interessar... até que era legal que ser professora, eu comecei bem nesta fase da Frente
popular que tinha um monte de curso, comecei a me envolver com o grupo de formagio, a
conhecer pessoas que faziam um trabalho diferente, comecei a me interessar ver que era
uma cotisa legal que ndo era, set la ser professora como eu vi no tempo da universidade e eu
acho que isto € que me fez continuar e ver que € uma coisa legal, e melhorar cada vez mais,
me aperfeicoar... Eu diria assim, eu tinha uma visao de educag¢do muito tradicional e esta
visdo diferente, de pessoas que faziam um trabalho diferente € que comegaram a me motivar
e ver que era uma coisa legal, comegar a gostar de ser professora que ndo era aquele jeito
tradicional que eu conhecia e acho que por isso que eu nunca tinha pensado em ser

professora.

2) Vocé indicou alguns problemas pontuais na aprendizagem dos alunos
relacionadas as diferencas estabelecidas, assim como o numero elevado de turmas,
falta de recursos materiais atualizados e o espaco inadequado, mas também indicou

algumas acoes que vocé vem desenvolvendo na tentativa de lidar com tais problemas.



Entio a minha pergunta ¢ se vocé tem compartithado tais problemas, assim como as
suas ac¢ées e sugestdes individuais?

Eu ndo tenho dividido isto com ninguém. A historia do xerox eu vou atras, fago a
cota com os alunos. Quanto aos alunos desinteressados, na nossa ultima reunido pedagogica
eu propus pra gente fazer um trabalho diferente com as 5°. séries, pois a gente constatou
que ha um problema geral de desinteresse dos alunos maiores de 14-15 anos junto com os
alunos pequenos, fica aquela defasagem, o que ¢ interessante para um ndo € para outro,
entdo numa proxima reunido pedagogica a gente vai estudar uma proposta para as 5°. séries
sobre este problema que nos constatamos entdo tentei dividir com os outros professores
porque ndo € um problema s6 meu. A historia de ndo ter local apropriado para as aulas,
devido a reforma da Paulo Fontes, a gente esta voltando para a escola, mas foi praticamente
o ano todo e os alunos ficaram bastante prejudicados em funcéo disto, mas também era um
problema de todos os professores ndo era s6 meu. O GF noés estamos tentando formar o
nosso separado da SME, no nosso horario de hora atividade.

Quando vocé falou que fez uma proposta, fez pra quem ? Eu fiz para o grupo
de colegas € a Ana (supervisora) € que esta tentando viabilizar. Depois tive um problema
pessoal: estar com uma filha pequena, que me consome todo tempo e que antes eu tinha,
pois eu tinha mais tempo disponivel para ir atras de novos materiais, agora eu tento pegar
na Internet, mas que também precisa ter tempo, assim como ir atras de revistas e de videos
também tem que ter tempo e este meu tempo a0 menos este ano estd curtissimo, assim
dificilmente eu uso 0 mesmo material, de um ano para o outro sem mudar alguma coisa pois
sempre acrescento coisas novas que eu busco de revistas, sei 14 coisas que estdo
acontecendo, me atualizando. As vezes eu até fago um material e Ah! Agora eu tenho um
material para 0 ano que vem eu posso usar, ai quando chega o outro ano, eu penso isto aqui
eu vou mudar e nunca consigo utilizar o material de um ano para o outro sem mudar nada
entdo isto também demanda bastante tempo e este ano esta bem mais dificil. Se tu tivesse
mais tempo poderia me envolver com agdes mais gerais da escola... até da gente se
organizar pra aproveitar mais esta historia do tempo, pois o tempo também ndo é um
problema s6 meu, entdo se nos nos organizarmos na escola seria bem mais facil pra todo

mundo.



3) Vocé destacou alguns cursos na area da sexualidade ¢ também Iamentou a
interrup¢io do Grupo de Formacido de Ciéncias. A participacdo nesses cursos e no
G.F. tem contribuido no seu papel como professora de Ciéncias?

Acho que esta questio € bem facil de responder com uma frase. Eu me tornei uma
professora de Ciéncias na Rede, antes de entrar na Rede eu n3o era uma professora de
Ciéncias eu era uma biologa, me tornei professora na Rede. Entrei em 1993 e peguei todos
os cursos, toda formagd@o, fui me formando com estes cursos, claro que com a minha
contribui¢do pessoal também, que sempre queria uma coisa melhor, de ter mudado e querer
melhorar, de analisar os problemas, de trabalhar em cima de problemas.

Na primeira resposta vocé comentou que a sua visio de ser professora era
tradicional e isto a havia afastado da idéia de ser professora... Entio, qual era a visio
dos cursos e do grupo de formagao, como vocé definiria? Nao era nada tradicional, pois
trabalha em conjunto com o aluno, constrdi junto com aluno, que trabalha dentro da
realidade do aluno em cima de problemas dos alunos, nunca aquele tradicional que ndo vai
variar, que vai encher o quadro, que ndo respeita a idéia do aluno, que ndo aceita a

realidade dele.

4) Ao relatar sua atividade vocé apresentou o motivo da escolha e alguns
objetivos voltados a saude dos alunos. Esta intencio e esses objetivos estavam
atrelados a um objetivo mais amplo e foram alcancados?

Bom esta atividade que eu fiz com a 7°. série, foi por enxergar os alunos comendo
aqueles salgadinhos, Elma chips, pirulito, chicletes, bala, ¢ um consumo exagerado e isto me
preocupa, a questdo da carie, de ndo ter nada nufritivo, super gorduroso, em contrapartida
tem uma merenda na escola que € saudavel, que tem legumes, carne, arroz, massa, coisas
que sdo mais saudaveis para eles, entdo 1Sto me preocupou, os caras estio comendo um
monte de porcaria por qué?! Aparece na propaganda que chips ¢ legal comer e ninguém
falou pra eles que ndo € legal comer e que € mais saudavel a merenda da escola, pois eles
tém aquela concepgdo de que ndo € legal comer a merenda da escola, mais legal é levar um
salgadinho porque é mais maneiro, entdo eu queria mostrar o outro lado que o mais maneiro
¢ comer uma comida saudavel e ndo comer aquela porcaria de que eles passam comendo. E
dificil colocar isto na cabega deles pela questdo da midia, mas eu acho que foi uma falha
minha que eu poderia ter levado adiante estas reflexdes e nio levei. E que numa escola tem

um barzinho e na outra tem uma senhora que vem com um cestinho ¢ vende, pois 0 que a



gente poderia ter feito é analisar ndo s6 na minha disciplina, mas também em outras, o que ¢
vendido no barzinho e pela senhora, ndo tem nada de nutritivo, entdo esta discussdo ficou
pendente, ndo cheguel a fazer algo assim...

A gente expos o trabatho e apresentou na sala, nds ndio chegamos a este ponto de
discutir, de fazer um debate, até ver como discutir com o cara do bar e a senhora, isto
envolve coisas mais delicadas, entdo ndo chegamos a fazer isto, so discutimos, analisamos
os aditivos eles até se assustaram quando viram a quantidade de aditivo que tinha em cada
alimento e o0 mal que fazem, causou impacto neles, comecaram a olhar e relacionar alguns
biscoitos recheados similares que tem muito mais aditivos que outros de outras marcas, que
a principio sdo os mesmos biscoitinhos recheados, que se nao for lido os aditivos ndo se
descobrira, e isto eles se deram conta que poderiam escolher um outro. E um assunto que se
pode trabalhar muito mais e que eu nio desenvolvi tudo que poderia desenvolver. E eu acho
que conseguiu possibilitar um novo conhecimento para eles, pois a inten¢do era causar este
impacto para que eles comecgassem a refletir em cima do que eles estavam comendo. Até em
uma das escolas ndo tem tanto problema, mas na outra sdo criangas de classe média que
sairam de escolas particulares, acham que a merenda da escola é s6 pra quem € mais pobre,
“eu ndo preciso comer a comida da escola”, com a discussdo alguns perceberam que
estavam sendo “meio babacas ao ndo comer a comida da escola”. Agora eu acho que os
objetivos ndo foram totalmente atingidos porque tem a historia cultural e social imposta
pela televisdo. O meu objetivo € de formar um aluno mais critico, que saiba relacionar o que
ele aprende na sala de aula com o dia-a-dia dele, com o que acontece na casa dele, com a
familia dele, com a mae, com o filho, que ele saiba... por exemplo na 7°. série ver o corpo
como um conjunto, que trabalha junto que depende de varios fatores externos, pra aprender
a se conhecer e utilizar aquele conteddo de uma maneira que ele saiba que também tem
inter-relagdes e que ele saiba analisar 0 que acontece no organismo dele, até doencas
simples que as vezes acontece, sei la da familia deles e eles saibam relacionar, que a maioria
das doengas ¢ a gente mesmo que produz, entdo a histéria de conhecer e cuidar o seu

proprio corpo, saber como ele funciona...

5) No item aperfeicoamento profissional somente no periodo de 1993/96
(MRC) é que voce teve uma participacio mais freqiiente durante o ano. Entido, como
vocé caracteriza os cursos, seminarios e grupos de formacéo oferecidos pelo MRC e o

que contribuiram para a sua atuacio docente?



Vou comegar pelo GF, pois eu acho que foi 0 que mais me marcou € mais me
auxiliou a mudar, a me formar, a ser professora de Ciéncias como eu falei antes, até pela
identificagdo com as pessoas que foram coordenadores, que eram pessoas que pensavam
como eu, fui me formando nesse processo, fui mudando a minha visdo. Porque a gente se
forma na universidade, e eu pelo menos continuei na visdo tradicional apesar de ter
aprendido que tem outras linhas, pois toda a minha formagdo foi tradicional, entdo eu
comecei a ver possibilidades de mudar, de ser diferente depois que eu comecei a participar
dos GF, entdo a identificagdo com as pessoas que me possibilitavam acesso a material e
leitura € que foram abrindo a minha visdo de enxergar. Os Seminarios sempre tinham
pessoas interessantes que traziam mais uma informagdo, uma coisinha que eu ligava com
tudo que eu estava trabalhando. O GF tinha uma seqiéncia tinha um apoio, tinha alguém
com quem contar para fazer um trabalho diferente, pra mudar, pois a gente nio consegue
mudar de uma hora para outra tem que mudar gradativamente e pra isso € preciso apoio € é
o que hoje eu ndo tenho, tanto € que a gente esta fazendo este grupo paralelo que pra mim é
0 meu apoio a gente esta trocando idéias, os mesmos pensamentos os mesmos objetivos.
Hoje eu vou no “GE” so pra ver o que estad acontecendo, mas eu ndo sinto este apoio eu
ndo tenho uma pessoa la com quem eu possa dizer: Ah, eu estou precisando disso, como eu
poderia trabalhar isso e € isso que esta faltando. Agora ¢ desarticulado, antes era tudo
articulado tinha GF, tinha curso, os cursos estavam articulados com o que a gente estava
trabalhando nos GF, os seminarios também, tinham as pessoas, os projetos, tudo estava
acontecendo de uma maneira articulada, agora ndo, desarticulou tudo foi cada um pro seu
canto, pra sua sala de aula e ai tal dia tem encontro, mas... até teve um seminario, mas nem
todo mundo pode participar, tinha inscri¢do € n3o tinha vaga pra todo mundo, nem deu pra
minha escola participar, € uma coisa assim, que fica pipocando, mas ninguém se encontra
mais, e € isto que eu estou sentindo agora, sinto falta de continuar porque isto é um
processo de mudanga, que agora foi interrompido e nos de forma paralela vamos tentar
continuar o que a gente ja estava fazendo, apesar do atual consultor ter falado que vai
seguir o livro azul, mesmo assim eu n3o senti aquela identificagdo, entdo foi quebrado
aquele processo que a gente estava. Nos GF sempre tinha uma pauta, a gente lia textos,
discutia e fazia trocas das nossas experiéncias em alguns encontros e até a gente comegou
tentar a colocar em pratica o que a gente estava estudando, nos Ultimos encontros , mas ai a

gente comegou € acabou.



ANEXO S



DADOS OBTIDOS NAS ENTREVISTAS INDIVIDUAIS

A primeira pergunta da entrevista individual esta relacionada ao motivo da
escolha profissional e ao critério balizador que busca explicitar qual ¢ a percepgao das
professoras sobre a influéncia do contexto que permeou sua escolha e sua permanéncia
na profissio do Magistério, no sentido de relacionar a sua trajetoria, sua pratica

educativa, seu compromisso e competéncia profissional.

As duas professoras que escolheram sua profissdo por op¢io, ao responderem a

primeira pergunta, trouxeram as seguintes informacdes:

2: “..eu lteria que resgatar um pouquinho da minha historia de vida, pois

durante a minha vida escolar sempre gostei muito de estudar e pesquisar...”

3: Bem foi uma opg¢do que realmente eu ja tinha clareza... porque eu gostava

muito do trabalho da minha mde ¢ queria continuar.

As outras trés professoras que escolheram a profissdo circunstancialmente,

fizeram o seguinte relato:

S: “Na verdade antes de eu vir morar em Floriandpolis eu trabalhava com
pesquisa, na drea de Biologia mais especificamente na drea de Botdnica... surgiu a
oportunidade de inscrigdo para professores na Prefeitura de Florianopolis, eu me

inscrevi, pois eu havia me formado em licenciatura, na real seria uma experiéncia...”

1: “na época foi porque eu ndo tinha outra op¢do para escolher... Ao fazer
magisiério, eu gostei entdo pensei, se eu ndo for fazer faculdade, eu ja posso ser
professora... quando pude fazer faculdade, na época, a mais acessivel tanto

economicamente como aquela que a maioria das mutheres faziam: Letras, Ciéncias...”

4: “porque eu ndo sabia que eu gostava de ser professora e com o exercicio eu

me vi nesta rela¢do dindmica e gostei...”




Quanto aos motivos da permanéncia na profissdo, de acordo com as falas, foi

unanime a identificagao e satisfa¢do pela pratica docente:

1: “logo em seguida tive oportunidade de dar aula, e eu ja pude ver que eu
gostava, que eu tinha jeito, que eu tinha facilidade de dominio de conteudo, facilidade
de manter esta disciplina que hoje ndo é mais a mesma... 0 comportamento era um, hoje
é oulro... tudo isto me facilitou, os alunos me queriam bem, eu acho que eu dava uma

boa aula, e isto foi fazendo com que eu fosse ficando, permanecendo...”

2: “Lntdo a minha escolha e permanéncia nesta profissdo é porque eu sinto
prazer, eu gosto de comunicar, transmitir o que eu sei, eu acho que é tdo legal que eu
ndo quero ficar so pra mim, eu quero que mais gente saiba... Gosto dos alunos, sinto

carinho por eles, ...as vezes eu reclamo um monte... mas eu gosto do que faco.”

3: “os fatores que me levaram a fazer minha escolha continuam os mesmos que
me fazem permanecer na profissdo: estar junto com os adolescentes e com as criangas,

por ainda acreditar num caminho da educagdo publica...”

4: “Bom eu acho que um dos aspectos principais é a vontade que eu tenho de
trabalhar com jovens e adolescentes, pois tenho uma facilidade grande de me

relacionar com eslas faixas etdrias e isso acho que foi determinante.”

S: “pois quando eu me formei, eu fiz estagio, mas era a ultima coisa que eu
pensava era ser professora, eu achava que ndo era a minha drea... quando comecei
uma das pessoas que me motivaram na Rede foi uma colega de Ciéncias... que faz um

trabalho legal, diferenciado, entdo comecei a me interessar, e perceber que é legal ser

professora.

Manifestagdes sobre a desvalorizacdo da profissio:

1: “se eu terminasse a escola hoje sem nenhuma experiéncia anterior, ndo sei
se eu seria professora, talvez pela propria condi¢do historica do professor, que ndo é

muito valorizado, pois ao mesmo tempo que é uma profissdo bonita, é complicado, pois

economicamente ndo ¢ uma boa profissdo.”




3: “ndo sei até que ponto, nem até quando da pra acreditar na educagéo, mas
certamente sdo ainda esltes fatores que mencionei que continuam a me fazer

permanecer nesta profissdo...”

A necessidade de mudangas na forma de ensinar, ja que os tempos s30 outros.

4: “das fungdes da escola a que eu mais me identifico é como professora... é
com os alunos... que eu tenho facilidade de amag¢do para estar tentando uma
transformagdo, um movimento de exercicio de direitos e de cidadania, eu acho que é

onde eu penso que eu consigo atingir um pouco mais...”

5: “liu comecei bem na fase da Frente popular quando tinha um monte de
curso, entdo comecei a me envolver com o Grupo de Formagdo, a conhecer pessoas que
\faziam um (rabalho diferente, comecei a me interessar e ver que ndo era ‘‘ser
professora” como eu vi no tempo da universidade, e foi isto que me fez continuar e
melhorar cada vez mais, me aperfeicoar... esta visdo diferente... comecaram a me
motivar a gostar de ser professora que ndo era aquele jeito tradicional que eu conhecia

e acho que por isso que eu nunca tinha pensado em ser professora.”

A segunda pergunta estd relacionada com os dados referentes aos problemas e

dificuldades, a¢des realizadas e alternativas de mudangas, informados pelas professoras

na primeira parte do instrumento (Trajetoria Profissional) e articulados ao segundo

critério balizador: relagdo macro/micro - individual/coletivo, interlocucio coletiva.

A area especifica de atuagdo e o contexto escolar vivenciado pelas professoras:

1: “Lu ndo tenho compartithado com os meus colegas de darea, porque
infelizmente... acham tudo muito problemdtico de fazer... comento com colegas de
outras areas, mas ndo lemos muito tempo para dialogar... A equipe pedagogica da

escola esta sempre por dentro de minhas tentativas...”




2: “aqui nesta escola ha certas circunstdncias que a fazem algo muito dificil,
muito complicado, por exemplo numa reunido pedagdégica muitos ja dizem que ndo
adianta nem querer fazer porque ndo irdo participar, ndo da para entender porque as

coisas ndo fluem aqui...”

3: “Na escola temos um coletivo grande de professores, mas pequeno quando
se trata de assuntos relacionados a formagdo de professores ou a projetos ou dar
andamento a algum trabalho ou uma idéia nova, sdo poucos que trocam idéias, lutam
mais, vdo atras tentando realizar alguma coisa independente da Secretaria de
FEducagdo, pois a maioria eu percebo muito conformado, muitos ndo estdo querendo

fazer nada nem em termos de pedagogico.”

4: “estamos num momento bastante delicado em termos de administracdo
publica e politica, mas ao mesmo tempo que estamos sentindo todo este problema temos
tentado, pelo menos ocupar os espacos que estdo se abrindo e fazendo uma
contrapartida pra leniar reverter este quadro. Fstamos nos sentindo muito oprimidos e

limitados no que se refere a perda de direitos profissionais adquiridos...”

S5: “na nossa ultima reunido pedagogica eu propus pra fazermos um trabalho
diferente com as 5°. séries, pois constatamos que ha um problema geral de desinteresse
dos alunos maiores de 14-15 anos juntos com os alunos pequenos, entdo numa proxima
reunido pedagogica a gente vai estudar uma proposta para as 3°. séries que a

supervisora ira articular...”

A postura das professoras - caracteristicas individuais permeiam a insercio

coletiva:

1: “a equipe pedagogica e a dire¢do da escola sabem o que eu fago... é porque

eu planejo junto com eles, proponho junto com os outros professores...




2: “ja compartilhei muito com os outros colegas nos “‘encontros pedagogicos”
(Grupos de Formacdo de Ciéncias)... mas aqui na escola eu prefiro fazer a minha
parte... ndo peco ajuda, ndo por ser auto-suficiente, mas pelo contrario muita coisa eu

gostaria de compartilhar...”

3: “o que eu tenho feilo é me encontrado com as pessoas... que trabalham em
entidades, como a I'undagdo lLagoa, assim como o pessoal da universidade... trocamos
muitas idéias, até sobre praticas pedagogicas... nos fizemos um trabalho juntos com a
participag@o de varios alunos-estagiarios da Biologia na escola... ¢ eu acho que tem

ue ser por ai mesmo ja que na Prefeitura todos os espacos estio fechados.”
p (&

4: “a gente esta tentando compartilhar através da Associagdo de Pais e
Professores, ja que a escola ainda ndo tem Conselho de Escola, pois eu imagino que
este seja algo a ser alcangado... o espago junto aos segmentos de alunos, professores e
pais da escola esta servindo como um momento de reflexdo de tudo isto que estd
acontecendo, como a auséncia de uma politica publica educacional clara ... estamos

tentando nos organizar e, ao menos, ndo assumir essas agdes passivamente...”

S: “tentei dividir com os outros professores porque ndo é um problema so
meu... se eu tivesse mais tempo poderia me envolver mais com agdes mais gerais da
escola, até mesmo da gente se organizar na escola prda aproveitar mais esta historia do

tempo, pois se a gente se organizar na escola sera bem mais facil pra todo mundo.”

Ao mesmo tempo que os problemas sdo anunciados, junto a eles é comentada

alguma iniciativa.

1: “Quanto aos problemas gerais como o numero de alunos, nos fizemos
reunides... mesmo a escola sabendo que estd lotada e os professores tendo consciéncia
que assim ndo estdo produzindo aquilo que poderiam produzir, a resposta que eles da
Secretaria nos ddo ¢ que somos obrigados a aceitar mais alunos, é a ordem. Entdo ndo

estdo preocupados com qualidade, estdo preocupados com quantidade.”




3: “A gente tem que ir atrds, do contrario a gente fica isolada na escola... na
atual gestdo... ndo estamos nos encontrando, ndo estamos tendo formagdo e a gente tem
que ir em busca de outras alternativas ja que a Prefeitura e a Secretaria Municipal de

Iiducagdo ndo nos propdoem esses espagos de troca.”

5: “O GF de Ciéncias nos estamos tentando _formar um nosso, independente da

Secretaria de Fducagdo, no nosso dia de hora atividade.”

A terceira pergunta foi balizada pelo terceiro critério; motivacdo na busca de

aperfeicoamento e a relagdo desta com sua atuacdo, articulada aos dados indicados pelas

professoras, principalmente, nos itens sobre projetos e aperfeicoamento profissional e,

até mesmo sobre observagdes e problemas apontados.

A formacdo continuada que vivenciaram durante o MRC e o trabalho educativo

dque desenvolvem:

1: “foi a gestdo anterior (a Frente Popular) que... me possibilitou buscar uma
coisa que eu tinha vontade, que era fazer esses cursos... pois antes disso eu ndo
pensava em fazer uma especializacdo, apos tantos anos de magistério... tudo comegou
quando em 1994 surgiu a oportunidade de participar do Curso de Orientagdo Sexual e
posteriormente do grupo que desenvolven o Projeto de Lducagdo Sexual... Tudo foi

caminhando para isto, mas claro pela oportunidade.”

3: “Listes cursos me ajudaram um monte, através do contato com os outros
professores de Ciéncias, com outras pessoas como também os palestrantes, e as leituras
me fizeram ter mais clareza a respeito disso, num sentido mais amplo quanto a minha

postura de ver de uma maneira diferenciada, até mesmo em relagdo a escola.”

4: “nesta minha Irajetoria da LA, sem duvida foram os cursos que me
sintonizaram mais, me deixaram pensando mais globalmente, refletindo mais a questdo

toda.”




3: “Acho que esta questdo é bem facil de responder com uma frase, pois eu me
lornei uma professora de Ciéncias na Rede, quando entrei na Rede eu ndo era uma
professora de Ciéncias, eu era uma biologa... I'ntrei em 1993 e peguei todos os cursos,
toda formacdo, fui me formando com estes cursos, claro que com a minha contribuicdo
pessoal também, que sempre queria uma coisa melhor, de ter mudado de querer

melhorar, de analisar os problemas, de trabalhar em cima de problemas.”

A importancia dos novos conhecimentos adquiridos durante os cursos do MRC

para o crescimento em suas respectivas trajetorias;

1: “Provavelmente, a maior inseguran¢a que eu tinha como professora de
Ciéncias era relacionado com a drea da Sexualidade. A partir do momento que eu
obtive mais conhecimentos sobre esta drea ... me deu seguranga e isto se manifestou no
outro lado quando eu ndo estou falando de sexualidade, quando aparentemente nédo tem
nada a ver com sexualidade... eu me sinto mais a vontade pra trabalhar... vejo a

sexualidade integrada ¢ ndo separada como eu via antes.”

3: “Os cursos de LA tiveram bastante influéncia na minha pratica pedagogica,
no sentido de como trabalhar com as criancas, de como ver, de como falar com eles a
respeilo de EA, dos trabalhos a fazer... EA é muito mais do que um conteiido do que

uma disciplina, esta no dia-a-dia.”

4: “percebi qual era o caminho que eu tinha que trabalhar enquanto
professora de Ciéncias, ndo me distanciando do resto que estd acontecendo no mundo,
mas tentando contextualizar mais o que estd acontecendo aqui que é um micro
ecossistema pra conseguir pensar e refletir melhor o que esta acontecendo de maior
em termos de Planeta... que as condi¢des de vida nestes ambientes também estejam
contempladas pra gente se sentir bem... ¢ aquela frase super badalada: “‘pensar
globalmente, agir localmente”... é uma questdo de politica urbana... o problema é de
lodos... ¢ preciso discutir com os politicos que estdo determinando as  politicas
publicas e discutir com o secretdrio de Fducagdo que esta tendo uma visdo de educagdo
que talvez ndo esieja contemplando este aspecto, inclusive a Doroli (secretdria de

educagdo - Gestdo 1993:96) participou do curso...”




S: “A minha visdo de ser professora era uma visdo tradicional e isto me
afastava da idéia de ser professora foi o encontro com outros colegas que jd tinham
uma pradtica diferenciada é que me mostrou que poderia ser diferente... ensinar é
trabalhar em conjunto com o aluno, construir junto com os alunos, trabalhar dentro da
realidade dos alunos em cima de problemas dos alunos, ¢ nunca daquele jeito
tradicional que ndo vai variar, que vai encher o quadro e que ndo respeita a idéia do

aluno, que ndo aceita a realidade dele.”

O GF de Ciéncias ¢ destacado como propulsor de reflexdes e amenizador de

angustias da formagdo e do trabalho docente:

2: “eu queria algo que me instigasse... quando eu comecei a dar aula,
realmente, ficou mais evidente o distanciamento entre a teoria e a pratica... neste
sentido os encontros no GF de Ciéncias foram importantes para percebermos que as
deficiéncias da formagdo muitas vezes sdo comuns a todos... foi um instante de
reflexdo... I'u tenho impressdo de ter feito esta analise algum tempo atras num encontro
do GF... fui buscando leituras, acho que ndo teve s6 um momento de reflexdo, acho que

foram varios.”

A quarta pergunta refere-se ao quarto critério balizador quanto a clareza das

professoras sobre as questdes norteadoras (o qué, para qué/quem, como) que permeiam

o processo educativo, através da explicitagiio mais especifica dos objetivos e do motivo

da escolha da atividade de aula relatada, assim como as possiveis articulagdes com o

compromisso politico-pedagdgico de cada uma delas.

Motivos da escolha da atividade:

1: “Sensibilizar em relagdo a preveng¢do da AIDS” foi um dos objetivos
propostos que “levou a uma fomada de posi¢do em relagdo ao assunto tratado... uma

campanha de prevengdo a AIDS.”




2: “momentos de reflexdes”, pois a espécie humana “ndo ¢ apenas um
individuo formado de varios 6rgdos por dentro... ¢ um ser integral, numa sociedade

discriminatoria... Ciéncia e a tecnologia deveriam estar a servigo do homem.”

3: “Proporcionar aos educandos uma aproximagdo com sua realidade; o
“descaso” da populagdo para com a importdncia do canal da Barra da Lagoa para

preservacdo do ecossistema da Lagoa da Concei¢éo.”

4: “reflexdo do papel da Ciéncia e da tecnologia em nossas vidas... como um
instrumento de compreensdo do nosso dia-a-dia e do nosso posicionamento frente as

questdes sociais/ambientais que estdo colocadas.”

S: O reconhecimento sobre “Q consumo exagerado de alimentos
industrializados, com grande quantidade de aditivos quimicos e baixo valor nutritive”
pode propiciar a valorizagdo da “merenda da escola que é mais nutritiva e sauddavel que

os lanches industrializados.”

As necessidades dos alunos e o compromisso do Ensino de Ciéncias - para qué

/ quem - articulagdo politico-pedagodgica dos conhecimentos a serem ensinados:

1: “A4 nossa escola tem um eixo norteador que é acdo - reflexdo - agdo. Entdo
eu acredito que este objetivo desta atividade esta atrelado a um objetivo maior da

escola e que esta atrelado a um objetivo do contetido que eu estou trabalhando...”

2: “nesta atividade ¢u acho que consegui elaborar um material pra torng-los

mais criticos... porque as vezes nem eu me acho critica o suficiente...”

3: “Ha 10 anos atras, ja existia a possibilidade de sair a constru¢do de uma
marina pela Porto Belo que era um problema, entdo pariticipei de varias reunides e de
movimentos politicos com os pescadores ¢ o pessoal da Fundacdo Lagoa... Entdo
sempre foi um compromisso muito grande com os alunos, dar o esclarecimento de
quanto ¢é importante esta ligacdo que tem entre o mar ¢ a lagoa... I: preciso que os
alunos saibam sobre seu espago, é algo bem preocupante... é um trabalho educativo

3

que requer muito tempo.’




4: “Acho meio complicado dizer se os objetivos foram alcan¢ados, porque a
questdo da educagdo, e principalmente, esta educa¢do mais voltada a um contexto
maior, ela é um processo a curto, médio e longo prazo, é dificil mensurar os
resultados... Na educag¢do a nossa fungdo principal é mostrar... ndo como a responsdvel
direta sobre aquilo que eles vdo pensar, mas apontando caminhos, tentando fazer,

mostrar e argumentar pra que estes caminhos, com certeza, tenham mais seguidores...”

5: “O meu objetivo mais amplo é de formar um aluno mais critico, que saiba
relacionar o que ele aprende na sala de aula com o dia-a-dia deles... pra aprender a se
conhecer e utilizar o conteudo de uma maneira que ele saiba que também tem inter-
relacdes ¢ que ele saiba analisar o que acontece no organismo dele e até doengas

simples que as vezes acontece...”

A articulagdo entre o como ensinar e 0 qué ., o para qué/ quem ensinar:

1: “partir da experiéncia imediata da cultura popular; a reflexdo: confronto
entre o conhecimento sistematizado e a cultura popular e a agdo que seria uma sintese,
um novo pensar que pode acarretar numa nova pratica. Fntdo a gente tenta sempre que

possivel trabalhar pensando assim.”

3:“na feira saiu um trabalho sobre a interferéncia da Porto Belo e o que
acarretaria a entrada de uma marina pra Lagoa da Conceigdo... esse ano tive a
presenca de uma estagidria da Universidade... trouxe alguns fundamentos histéricos
sobre a historia do canal, e também fotos datadas de 1800, o que acrescentou bastante

ao trabalho, possibilitando comparagées sobre o que havia mudado...”

4: “disculir que existe uma trajetoria, vem de tempos muito remotos e que em
cada época existe uma visdo de todo esse ambiente, todas essas relagées e que mesmo
que essas visoes estejam mudando é importante ler presente que somos responsdveis

|\por essas mudangas, sejam elas melhores ou piores, temos que estar muito alerta.”

S: “gente expOs e apresentou... discutimos e analisamos os aditivos, alguns até
se assustaram quando viram a quantidade de aditivo que tinha em cada alimento ¢ o
mal que faz, o que causou impacto neles, entdo comegcaram a olhar e até a relacionar
alguns biscoilos recheados similares que tem muito mais aditivos que outros de outras

marcas, que a principio sao os mesmos biscoitinhos recheados...”




As limitagdes pessoais de um trabalho educativo como uma atuagdo politico-

pedagogica:

2: “esse objetivo mais amplo... é um objetivo que eu tenho como ser humano e
como profissional, mas que ainda ndo esta alcangado e eu ndo faco um trabalho melhor

porque, politicamente, estou engatinhando... eu mesma preciso de subsidios...”

A quinta pergunta contempla o quinto critério balizador que se refere a

percepcao das professoras ao caracterizar 0 MRC e qual a relacio que elas fazem deste

processo com sua atuacio.

MRC: um momento singular, caracterizado pela intensidade de cursos,

semnarios, que articulavam-se com as discussdes realizadas nos GF de Ciéncias:

1: “veio a nova gestdo, a Frente Popular com uma proposta curricular nova,
com uma forma de distribuir os conteudos por ciclo, fazendo uma coisa interligada a
~outra, nada estava sollo, assim como eu vou dizer um sonho... Na época era oferecido

* espago e o conteudo era proveitoso... ”

2: “este periodo do MRC clareou muito as minhas idéias, en comecei a
trabalhar com mais critica sobre o LD... Me ajudou a desmitificar a disciplina
Ciencias, através daquele curso... tinha também como trabalhar com o alunos... as
leituras de propostas curriculares de outros estados, tudo foi material que eu consegui

| Jreqiientando os cursos... eu pude sistematizar, me ajudou bastante, principalmente esta
parte filosdfica, politica, que eu sempre quis ter acesso... foi fornecido uma
bibliografia... A maioria das decisdes no GI° eram coletivas, eram democraticamente

discutidas e decididas, foi muito valido...”

3: “eu considero que estes momentos que nos tivemos durante o MRC foi um
~ambiente de crescimento para todos nos de Ciéncias, pois fodos que participaram
tiveram um crescimento muilo grande em termos de aprendizagem como professora, foi

uma experiéncia gratificante e unica até agora nesta minha vida de educadora...”




4: “eu nem sei de cabe¢a a quantidade de cursos, semingrios, discussdes com o

Grupo de Ciéncias, foram vdrios... em qualidade, sem divida todos os cursos foram

. muito bons, eu conheci pessoas interessantes, pude trocar e sentir uma continuidade, e

em termos de continuidade ¢é até surpreende, pois foi uma vertente bastante intensa...

as coisas eram muito articuladas ¢ esta articula¢do deixava as pessoas mais seguras no

~trabalho, mesmo aquelas que ndo estavam com uma liga¢do muito grande com a gestdo

(I'rente Popular), porque existia uma diregdo, podiam até ndo concordar com ela, mas

existia, entdo isto nos deixava mais seguros... te oportunizava mais encontros, mais

~discussdo, conhecer  pessoas que estavam refletindo as praticas e as politicas

~publicas... foi uma coisa grandiosa que aconteceu em 4 anos e parece que foi mais

tempo pela quantidade de possibilidades de encontros e de reflexdo que proporcionou,

-0 QI de uma certa forma contribuiu pra nos refletirmos bem mais uma dire¢cdo a

tomar... Hoje até as merendeiras fazem a critica salarial que ndo foi o que desejavam,

_mas reconhecem que o trabalho que foi feito a nivel dos segmenltos das escolas,

~ ofereceu um envolvimento maior no projeto como um todo, pois também se viram como

© sujeitos do processo.”

5: “depois que en comecei a participar dos GI, o acesso a material e leitura

- foi abrindo a minha visdo e os Semindrios sempre tinham pessoas interessantes que

- sempre Iraziam mais uma informagdo que eu ligava com tudo que eu estava

~trabalhando. O GF tinha uma seqiiéncia tinha um apoio, tinha alguém com quem

contar para fazer um irabalho diferente, pra mudar... os cursos estavam articulados

com o que a gente estava trabalhando nos GF, os semindrios também, tinha as pessoas,

- tinha os projetos, (udo estava acontecendo de uma maneira articulada.”

O MRC foi um processo com encaminhamentos inovadores que permeiam até

hoje as praticas pedagogicas: .

1: “o M.R.C. conseguiu colocar pra gente... uma outra forma de fazermos a

crianga pensar... de planejar como poderiamos questionar, fazer o aluno refletir como

|\ponto de partida e a partir das respostas encaminhamos a discuss@o e decidimos o que

sera aprofundado... I- antes eu ndo trabalhava desta forma, acredito na
problematizacdo, de sempre fazer uma ligagdo entre uma coisa e outra, aceitar
bastante o que o aluno traz... fazendo com que ele diferencie o conhecimento popular e
o conhecimento cientifico, enido o aluno entende, cle aprende, ¢ isto tudo eu aprendi

atraves das discussoes nos cursos e GF.”




2: “me motivou buscar outros cursos fora da Rede, eu tive contato de verdade

com uma outra didatica diferente daquela que eu estudei na minha formagdo”

3: “mudou muito a minha maneira de ver os alunos, em termos da avaliagdo
eu penso diferente, de como me relacionar com eles de como chegar neles, muita coisa
mudou de quando eu comecei a dar aula até agora, os critérios mudaram eu Jja ndo
valorizo tanto a nota, mas a relagdo que eu tenho com eles, de como fazer que eles me
entendam o meu jeilo e eu entenda o jeito deles também, eu percebo assim que houve

um crescimento em termos de troca com os alunos.”

5: “O GF foi o que mais me marcou e me auxiliou a mudar, a me formar, a ser
professora de Ciéncias... até pela identificagdo com as pessoas que foram
coordenadoras, pois eram pessoas que pensavam como eu, fui me formando nesse
processo, fui mudando a minha visdo, porque a gente se forma na universidade e
apesar de ter aprendido que tem outras linhas, toda a minha formagdo foi tradicional.

Lntdo eu comecei a ver possibilidades de mudar, de ser diferente...”

A mudan¢a de Administragio Municipal e a descontinuidade dos

encaminhamentos de agdes:

1: “anteriormente ao MRC poucos cursos eram oferecidos, porque o que
tinhamos eram os encontros pedago’gicos... Agora, curso a gente ndo teve nenhum... o
que eles estd@o proporcionando ndo tem nada a ver com o que a gente estd fazendo...
porque ndo parte da gente, ndo parte de uma proposta maior, ndo tem uma relacdo

teoria e pratica, ndo ¢ a partir da realidade que eu tenho...”

2: “porque os encaminhamentos da época da Frente Popular, sem divida
alguma, ndo se comparam com os atuais. A comegar pela coordenadora que hoje é uma
pedagoga... o coordenador tem que ser alguém da darea, pois estdo vindo de cima as
decisdes... a maneira como, hoje, é encaminhado, néo vem ao encontro com aquilo que

eu penso, comparando qualitativamente e quantitativamente com o M.R.C.”

3: “Hoje na escola... na atual situagdo de “ditadura’ que a gente esta fica
dificil haver trocas e até colocarem idéias diferentes de como fazer, porque tudo isso
vai contra aquilo que eles desta Gestdo querem, que é o professor na sala de aula de
poria fechada, que ndo saia, ndo se relacione, porque o professor que apresenta novas

idéias ele ndo ¢ bem vindo, ele incomoda, da trabalho.”




4: “aré entdo (antes do M .R.C.) tinha havido uma série de possibilidades de se
estar discutindo, mas ndo existia um eixo condutor, ndo existia uma proposta de Jazer
um movimento curricular, existiam idéias, mas ndo existia um trabalho que no meu
entender foi bastante sério, envolveu e comprometeu muita gente, fez pessoas
trabalharem muito que a gente sabe... 0 nosso contato com os professores de 1°. a 4.
séries foi algo importante, porém foram poucos encontros, pois foi no ultimo ano da

gestdo e ai foram interrompidos...”

S: “Os encontros do GF sempre tinham uma pauta, liamos textos, discutiamos
e faziamos trocas das nossas experiéncias, no final tentamos colocar em pratica o que a

genle estava estudando em alguns encontros... mas ai a genle

comegou e acabou... a gente ndo consegue mudar de uma hora para outra, tem que
mudar gradativamente e pra isso é preciso apoio e é o que hoje eu ndo tenho... eu no
conto com uma coordenadora que eu possa dizer do que estou precisando, discutir
como eu poderia trabalhar... desarticulou tudo foi cada um pro seu canto, pra sua sala
de aula e ai tal dia tem encontro... sinto falta de continuar porque isto é um processo de

mudanca que se interrompeu... foi quebrado aquele processo que a gente estava.”

Foi possivel destacar entre as falas algumas criticas sutis ao processo do MRC:

2: “foi uma época muito rica, pena que nido houve uma adesdo maior...”

3: “Lu tinha uma nogdo clara de que os nossos encontros iriam nos trazer
bastante crescimento, principalmente em termos de leitura porque quando vocé estd
trabalhando o dia inteiro a gente ndio para pra ler... mas ao mesmo tempo essa coisa
que lem que ler, de ler que estar com a coisa pronta espantava o pessoal do grupo, nos
ultimos lempos nos nossos encontros muita gente se afastou, o que ndo poderia ter
acontecido... eu notava que as pessoas “corriam” do encontro quando ndo liam o

texto...”

4: “No GF foram estudos de correntes filosoficas e educacionais que muitas
vezes até foram cansativas, pois estudar filosofia e até mesmo uma linha pedagégica a
fundo, e eu acho que nem chegou a ser isto, mas a tentativa era esta, demanda uma
vontade muito grande e nem sempre fu estds (do disposto, mas eu acho que foi muito

importante comegar...”




ANEXO 6



DADOS OBTIDOS NA ENTREVISTA COLETIVA

A primeira pergunta questiona sobre a atuacio das professoras no espaco

educativo de suas escolas.

Trés das quatro professoras se véem como articuladoras no espago coletivo de

suas escolas:

3: ... eu me vejo como uma articuladora de movimentos, de coisas diferentes
acontecendo na escola, sempre querendo fazer eventos, puxar os professores... de fazer
coisas diferentes com as criangas de ndo ficar sempre naquela coisa tradicional na sala
de aula ¢ mesmo nas reunides pedagogicas fazer dindmicas diferentes, fazer praticas

diferentes...

S: eu me vejo bem parecida sempre tentando, quero sempre fazer coisas

diferentes, sempre tentando mudar...

A outra professora se vé mais como articuladora politica do que pedagdgica:

4: ... eu me senti muito menos como articuladora pedagogica, mas muito mais
como uma articuladora politica, porque as pessoas estavam muito desmotivadas em
fungdo de ndo ter uma linha, de ndo ter um governo sério, de estar o tempo inteiro...
com um golpe diferente... acho que os maiores avangos foram a parceria... em alguns
momenlos que a gente conseguiu com a liscola da Armag¢do e com o pessoal das
escolas da Regido Sul na tentativa de buscar um grupo de escolas e esbogar alguma

coisa de resisténcia em frente a tudo que estava acontecendo em relagdo a Prefeitura,

principalmente a Secretaria Municipal de Educacdo...

A professora que ndo se mencionou como articuladora ressalta que ha um

Projeto Politico Pedagogico, na sua escola, que direciona o trabalho coletivo:




L: ... eu tenho a sensagdo que 0 ano passou bem rapido e que eu néo fiz nada...
eu acho que é devido esta ré geral que estamos passando seja na questdo do saldrio, da
| flexibilidade e liberdade de trabalhar, mas apesar desta “grande ré” a nossa escola
conseguiu viabilizar um projeto nosso, ndo de REDE, pois estamos tentando introduzir
a questdo de projeto de pesquisa, 56 que isto lambém esta sendo um “pano pra manga”
porque ninguém tem receita, ninguém sabe como é, entdo a gente formou grupo de
professores ¢ a genle esta estudando como é que se faz um projeto de pesquisa, como é
que ensina os alunos, realmente a trabalhar em grupo, de onde parte esta pesquisa, se

parte dos alunos, da problematizacdo. ..

As professoras articuladoras ndo contam com muitos aliados as suas idéias:

3: “na minha escola estdo bem acomodados no que se refere a fazer coisas
diferentes com as criangas, de ndo ficar sempre naquela coisa tradicional na sala de
aula e mesmo nas reunides pedagogicas fazer dindmicas diferentes, fazer prdticas
diferentes, movimentar, expor que a situagdo esta ruim, esta horrivel de trabalhar com
esta pressdo toda que a gente estd passando, mas ao mesmo tempo a gente ndo pode
morrer se ndo nada tem sentido... eu posso dizer... tem bastante resisténcia a minha
pessoa, eu vejo quando eu vou falar... tem gente que ja se incomoda, la vem ela
inventando até as proprias orientadoras pedagogicas falam isso, se ela vai falar ja vai

vir alguma coisa ...”

5: “na minha escola eu ja ndo sinto esla resisténcia que a colega falou, porque
tem mais professores que lambém pensam como eu e estdo sempre puxando junto
comigo para fazermos coisas diferentes, de sair do tradicional e também em uma das

minhas escolas tem uma oétima supervisora...”

4: “eu chegava na escola muitas vezes cansada e tendo que articular,
principalmente as questdes politicas, porque eu faco parte das duas Associacdes de
Fais e Professores, e estas em ambas as escolas ém um cardter ndo so de ir atrds do
dinheiro, mas também de estar reivindicando outras necessidades... tendo que correr
atras para mobilizar o grupo, ao mesmo tempo nunca lem gente prd ir, assim eu fui

uma que sempre participei de tudo... o que me esgotou bastante...”




A segunda pergunta sobre suas criticas ao processo do MRC. E interessante

destacar as seguintes proposi¢des:

3: em grupo teriamos que, sentar e pensar muilo, muito, mas muito mesmo

algumas maneiras de como _envolver mais professores, eu achei super interessante o

trabalho realizado pelo MRC mas ainda foi muito pequeno o mimero de pessoas que

Lf()ram envolvidas... mas eu ndo sei como isso se daria, realmente, trazer estas outras

pessoas pra elas sentirem a importancia... quem sabe esse momento que a gente esid
passando de “nada a declarar™ em nenhum momento talvez ja seja uma sacudida pra

que se caso retornasse o MRC, as pessoas se envolvessem bem mais.

4: “pra amarrar na propria escola eu acho que tinha que tentar garantir o

quadro de professores, a questdo do concurso é_fundamental... se as pessoas sdo

substitutas elas ndo sabem se voltam ou ndo pra mesma escola e por mais que gostem
da profissdo eu acho que o engajamento ndo é o mesmo, é uma indecisGo sempre,
porque o substituto ele pode ser dispensado a qualquer momento... isto mexe muito e
dificulta o “tesdo” das pessoas pelo trabalho... teria que ampliar o quadro efetivando
também as pessoas que subslituiram os professores designados para projetos... tinha
que apostar nisso e 0 avango seria efetivar e capacitar melhor (pensar num processo de
| formagdo como estava acontecendo) para que estes profissionais também pudessem

acessar...”

1: “a efetividade dos professores é fundamental para as criangas, porque ao se
criar um lago existe mais troca. Na questdo do MRC eu sinto que alguns professores
das séries iniciais se grudaram nisso como uma idbua de salvacdo, eu vejo pelas
professoras da minha escola que vem ¢ perguntam isto aqui ainda estd funcionando
sera que eu posso fazer isso on aquilo se referindo a proposta de Ciéncias, entdo foi
uma coisa que ficou, porque eles acharam positivo, claro que teve falhas, embora tenha
ficado inacabado, foi um processo e serviu de base pra deslanchar, principalmente nas

escolas que tem Projeto Politico Pedagogico ele ndo foi abandonado.

3: “comegando, ndo sei como, pela propria escola,_mais trabalhos na escola,

acho até que seria o proximo passo se a gente tivesse continuado, porque depois que se

vai pra escola as coisas se estruturam mais, ¢ ai pode vir outra Gestdo, que ndo morre

mais.”




