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RESUMO

SOUZA, M. L. Histérias de Constituicdo e Ambientalizacdo de Professores de Quimica
em Rodas de Formacéo em Rede: Colcha de Retalhos tecida em partilhas (d)e narrativas.
2010. 182f. Tese (Doutorado em Educacdo Ambiental) — Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo Ambiental, Universidade Federal do Rio Grande — FURG, Rio Grande, 2010.

A Tese defendida é das Rodas de Formagdo em Rede como espacos privilegiados na
ambientalizacdo de professores que escrevem, léem e contam suas historias. Dai a aposta na
narrativa e no exercicio de contar historias e partilhd-las nessas Rodas. No contexto dessas
histdrias encontram-se grupos de professores de Ciéncias de trés institui¢cdes (PUCRS, Unijui
e FURG), atuando em projetos interinstitucionais de formacgdo permanente. No foco das
analises estdo as narrativas de um grupo de licenciandos que, no ano de 2004, ingressou no
curso de Quimica — Licenciatura da FURG. Doze conjuntos de quinze narrativas semanais,
parte dos relatérios dos estagios realizados pelo grupo durante o segundo semestre de 2007 —
Roda do Estdgio V. Fragmentos destas narrativas entrecruzam-se com outros, nossos e de
outros professores na rede, compondo historias que constituem e delineiam a feitura de uma
Colcha de Retalhos. E é nesse processo que toda a rede se explicita. Quadrados de colcha
feitos de uma diversidade de retalhos. Historias de muitos sujeitos, numa multiplicidade de
cores e texturas, alinhavadas na busca do equilibrio que possa, de certo modo, sustentar a
Tese. Ao longo dos capitulos, termos como “ambientalizagdo de professores” e “partilha”,
fundamentais no encaminhamento dos argumentos, sdo discutidos nas perspectivas dos
referenciais assumidos. Em alguns capitulos alternam-se retomadas de determinadas
abordagens, ampliando aspectos destacados ou introduzindo outros, como 0 que vai contar a
histdria do curso de licenciatura em Quimica e suas transformacdes concebidas e acalentadas
nos projetos interinstitucionais no &mbito da Rede. Esta histdria encontra-se enredada na
histéria da Rede, especialmente no sentido da explicitacdo de movimentos de grupos de
professores de Ciéncias que, desde a década de 80, articulam parcerias no desenvolvimento de
projetos interinstitucionais implicados com formacéo permanente de professores. As analises
sustentam-se em dois referenciais: 0 da Analise Textual Discursiva proposta por Moraes e
Galiazzi (2007), em que se busca produzir novas compreensdes a respeito do que é narrado e
apostando na emergéncia de categorias, num movimento interpretativo de carater
hermenéutico; e o da narrativa como uma técnica de pesquisa fenomenoldgica, tal como
propde Dutra (2002). Categorias emergentes, como “tempos da Escola” e “inseguranca”,
impregnam cinco historias — quadrados da Colcha — contadas, constituidas numa diversidade
de fragmentos/retalhos de narrativas. Por um lado, as memarias do acontecido, as narrativas
nos Relatorios de Estdgio e as anotaces dos encontros efetivamente subsidiaram os textos e
sustentaram diélogos; por outro, assume-se a perspectiva de fuséo entre historia e ficcdo, na
perspectiva do proposto por Paul Ricoeur, uma vez que o enredo e 0 espago-tempo de cada
histéria e seus episddios foram inventados. A proposta aqui é contar um pouco destas
histdrias. “E estas foram historias que se quis e que se pode contar” é a frase que encerra a
escrita da Tese. E uma manifestacdo que anuncia. Assume-se que sempre ha possibilidades
para outros arranjos dos retalhos, outros desenhos na feitura da Colcha. E como a harmonia do
conjunto é, também, estabelecida em relagio com o Outro, cujo olhar amplia essas
possibilidades em relagdo a feitura, esta Tese € um convite & partilha de historias.

Palavras-chave: Rodas de formag&o. Narrativas. Contar historias. Ambientalizagdo. Rede.



ABSTRACT

SOUZA, M. L. Stories of Chemistry Teachers’ Constitution and Environmentalization in
Wheels of Network Education: a Patchwork Quilt Made of Narratives. 2010. 182p.
Dissertation (Doctorate in Environmental Education) — Post-graduation Program in
Environmental Education, Universidade Federal do Rio Grande — FURG, Rio Grande, 2010.

This Dissertation defends Wheels of Network Education as privileged spaces in the
environmentalization of teachers who write, read, and tell their stories. Therefore, | bet on
narrative and on the exercise of telling stories and sharing them in these Wheels. In the
context of these stories, there are Science professors who work with interinstitutional projects
in in-service education at three higher education institutions (PUCRS, Unijui, and FURG).
The analyses focus on narratives written by seniors who started pursuing a teaching degree in
Chemistry at FURG in 2004. The corpus comprises twelve sets of fifteen narratives and parts
of the apprenticeship reports which were written during the second semester in 2007 — the
Wheel of Apprenticeship V. Fragments of these narratives interweave with others which | and
other professors wrote in the net, thus, composing stories that constitute and outline a
Patchwork Quilt. It is in this process that all the net becomes explicit. Quilts pieces made of a
diversity of patches. Many subjects’ stories, in a multiplicity of colors and textures, sewn
together in search of balance to support the Dissertation. Fundamental terms such as
“teachers’ environmentalization” and “sharing” are discussed in the chapters in order to
defend the arguments from the perspective of the references | have selected. Some chapters
address approaches which had been presented before so that certain aspects can be broadened
and new ones can be introduced, e. g., the chapter about the History of the Chemistry course
and the transformations that were suggested and supported in interinstitutional projects in the
Net. This story is intertwined with the story of the Net, mainly regarding the movements of
groups of Science teachers who have worked as partners in the development of
interinstitutional projects of in-service education since the 80°s. The analyses are based on: a)
Discursive Textual Analysis (proposed by Moraes and Galiazzi, 2007) which aims at
producing new understanding of what is narrated and bets on the emergence of categories in
an interpretative movement with hermeneutical features; and b) narrative as a technique in
phenomenological research, such as the approach proposed by Dutra (2002). Emergent
categories, e. g., “School time” and “lack of safety” have impregnated five stories — Quilt
pieces — which were told and comprised of an array of fragments/patches of narratives. On
one hand, the memories of the event, the narratives of the Apprenticeship Reports and the
notes of the meetings have effectively subsidized the text and supported dialogues; on the
other hand, | have taken on the perspective of the fusion between History and fiction, as
proposed by Paul Ricoeur, since the plot and the space-time of each story and its episodes
were made up. “My proposal is to tell a little bit of these stories, the ones that | wanted to tell
and the ones that | could tell.” This is the sentence that closes my Dissertation. It is a
manifestation that announces. | believe that there are always other possibilities to place the
patches, other designs to use for the Quilt. Since the harmony of the whole set is also
established in relation to the Other whose look broadens these possibilities, this Dissertation is
an invitation to share stories.

Key words: Wheels of Education. Narratives. Story telling. Environmentalization. Net.
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INTRODUCAO

E, pois, na alma, a titulo de impresséo,
gue a espera e a memdria tém extensao.
Paul Ricoeur

Esta Tese € um convite a partilha de histérias. Colcha de Retalhos, tem na sua feitura
fragmentos de muitas histérias, além de outras tantas, no avesso escondidas. Quadrados de
colcha feitos de uma diversidade de retalhos. Historias de muitos sujeitos, numa
multiplicidade de cores e texturas, alinhavadas na busca de um equilibrio que possa, de certo
modo, sustenté-la.

Por conta disso, antecipamos que a Tese defendida é das Rodas de Formagdo em Rede
como espacos privilegiados na ambientalizacdo de professores que escrevem, lIéem e contam
suas historias. Dai a aposta na narrativa e no exercicio de contar historias e partilha-las nessas
Rodas. No contexto dessas historias encontram-se, em rede, grupos de professores de Ciéncias
de trés instituicdes (PUCRS, Unijui e FURG)! atuando em projetos interinstitucionais de
formacdo permanente. No foco das andlises estdo as narrativas de um grupo de licenciandos
que, no ano de 2004, ingressou no curso de Quimica — Licenciatura da FURG. Sdo doze
conjuntos de quinze narrativas semanais, parte dos relatorios dos estagios realizados durante o
segundo semestre de 2007 — Roda do Estéagio V.

Contar um pouco dessas Rodas e dessa Rede é proposta desta Tese. E nesse contar
destacam-se as narrativas de Adriana, Alexandra, Arthur, Bianca, Daniele, Dielson, Fernanda,
Kelly, Mauricio, Patricia, Rodrigo e Viviane, cujas identidades sdo posteriormente
preservadas pela utilizacdo de codinomes. Essas narrativas tramam fios e alinhavam retalhos
com outras, minhas e de outros professores. Como quando Diana diz: “[...] Isso para mim foi
a prova mais certa de que valeu a pena, ter feito a unidade e ter sonhado com uma forma
diferente de ensinar Quimica. Acreditem, ela é possivel sim! Mesmo assim, ndo pensem que
as minhas aulas foram todas maravilhosas, porque ndo foram. Eu tive problemas também, os
mais variados possiveis.”

Este fragmento de narrativa, retirado de um dos topicos do Capitulo 4, pretende
reiterar o convite anunciado na primeira frase desta introducdo. Como partilha pressupde

didlogo, pensamos que a “fala” de Diana é para além dela mesma, dirigida a outros

! pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul; Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio
Grande do Sul; Universidade Federal do Rio Grande - FURG.
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interlocutores chamados & conversa na reflexdo que ela faz ao final do seu estagio. Um
convite para acreditarem e pensarem no que estava sendo feito a partir do que foi narrado. E
j& que introducdo é também antecipacdo do que esta por vir, esta discussdo se amplia em dois
referenciais, abordados no Capitulo 3. Num deles, Lima (2005) refere-se & narrativa e a contar
histérias como um modo de aprendermos com a experiéncia, além de fazermos com que ela
ndo se perca. Galvédo (2005), por sua vez, posiciona-se nesse sentido e assegura que, mesmo
parcialmente, nos constituimos nas histdrias que contamos (inclusive a né6s mesmos!) acerca
das nossas experiéncias.

A redacdo da palavra Tese com o “T” mailsculo é no sentido de marcar o processo, 0
movimento em que a mesma assume sua identidade construida em ciclos recursivos de
aprender a fazer fazendo. Mesmo que as mudangas ndo tenham acontecido a ponto de um
“estranhamento” em relacdo ao proposto no inicio, ha neste momento uma apropriacdo no
sentido de imersédo e encharcamento, misto de tesdo e encantamentos. Sobretudo, por conta da
profusdo de dialogos com a orientadora, temperada em leituras dos referenciais e,
especialmente, das narrativas dos sujeitos nesta investigacao.

E nesse sentido que justifico o transito entre a utilizagdo do “eu” (minha imersdo,
antecipo, etc.) e do “nds” (nossa proposta, encontramos, etc.) ao longo de toda a escrita. 1sso
poderia ser argumentado pelo carater coletivo da escrita, presente em alguns topicos em que
textos produzidos anteriormente, em parceria, foram referéncia. Ou mesmo numa referéncia a
presenca do outro que o “si-mesmo como um outro” do Paul Ricoeur propde. Tese Colcha de
Retalhos, outra possibilidade seria por conta do modo como as narrativas da Alexandra e dos
demais vao agregando significados e delineando a feitura. Contudo, mesmo com um pouco de
tudo isso, o que marca efetivamente o plural nesta escrita é a parceria com a orientadora,
embalando e acalentando esta Tese em movimento — “Roda mundo, Roda gigante, Roda
moinho, Roda pi&o” — como na mdsica do Chico.

Os capitulos 1, 2 e 3 anunciam, em parte, esse processo. No Capitulo 1 — Historias de
um “Projeto de dizer” — se explicita 0 mencionado no paragrafo anterior. Como no caso das
contribuicdes da professora Maria Emilia® na etapa de qualificagdo, decisivas em relacéo aos
caminhos assumidos posteriormente. O proprio titulo e o topico 1.2 — As histdrias que se
decidiu contar — apontam nesse sentido. Contar dessas Rodas e dessa Rede € proposta desta

Tese. Ainda no Capitulo 1, Rodas, rede e partilha, entre outras palavras presentes ja no

% No seu parecer da qualificacio do Projeto da Tese, a professora Maria Emilia Caixeta de Castro Lima pergunta:
“Gostaria de saber qual ¢ a historia que vais contar? Enfim, é rede? E Roda? E vocé na roda? [...] Veja que sdo
muitas e eu ndo sei qual Ihe d& mais prazer em compartilhar.”
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proprio titulo, tém seus significados discutidos no ambito dos referenciais assumidos,
posteriormente retomados no capitulo seguinte. Também é apresentado o encontro com a
metafora da Colcha de Retalhos; ou, em outra perspectiva, 0 modo como inicialmente houve a
aproximacdo e, posteriormente, como a Colcha, efetiva e definitivamente, encontrou e
assumiu a Tese.

Especialmente no Capitulo 2 — Olhares que desenham a Colcha e definem sua
feitura — sdo abordados ou retomados referenciais em que se sustentam termos como
“ambientalizacdo de professores” e “partilha”, também presentes no titulo desta Tese e
fundamentais no encaminhamento dos argumentos que a sustentam. A discussdo acontece em
dois momentos, inicialmente numa abordagem mais geral desses referenciais, estabelecendo
correlagBes entre eles e, principalmente, suas implicagcdes na Tese. Posteriormente retomamos
alguns pontos, aprofundando sua discussdo e acrescentando subsidios para possiveis
questionamentos e encaminhamentos.

O Capitulo 3 — A moldura que constitui e acolhe o desenho da Colcha — pode ser
considerado como aquele que efetivamente apresenta 0s contextos — a moldura — por onde
transitam personagens das historias que constituem esta Tese. Como sugere o titulo, nele se
explicita a escolha dos Retalhos e sua organizagdo na busca da harmonia do conjunto. Cada
topico expressa movimentos — o desenho da Colcha — acolhidos num determinado tempo.
Com excecdo do primeiro — “Historias a respeito de professores inesqueciveis e outras
lembrancas...”, em todos os demais acontecem entrecruzamentos de eventos, Se pensarmos
num tempo cronolégico. Retomam-se também algumas abordagens, ampliando aspectos
destacados ou introduzindo outros, como 0 que vai contar a histéria do curso de licenciatura
em Quimica e suas transformacgBes concebidas e acalentadas nos projetos da Rede. Essa
histdria se justifica na medida em que situa o contexto por onde transitam as narrativas dos
licenciandos, imersas na estrutura curricular mais recente. Encontra-se, por sua vez, enredada
na historia da Rede, especialmente no sentido de explicitacdo de movimentos de grupos de
professores de Ciéncias que, como é destacado em diferentes momentos da escrita, desde a
década de 80 articulam parcerias no desenvolvimento de projetos interinstitucionais
implicados com formagdo permanente de professores.

No ultimo tdpico trazemos um pouco dos “Encontros sobre Investigacdo na Escola”,
desde uma narrativa do IX Encontro, em 2009. A narrativa aconteceu no ambito de uma das

atividades no PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia e esta inserida
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no “Album de Histérias™®

, em que os participantes — licenciandos e professores bolsistas —
postam num ambiente virtual suas histérias de sala de aula, escola, etc. Além de contar da
Rede de formacao de professores de Ciéncias e das parcerias com outras instituicdes, a idéia é
apontarmos, embora brevemente, desdobramentos do que temos aprendido com a Tese e que
foi incorporado ao desenvolvimento do PIBID da Quimica Licenciatura.

“Fragmentos, retalhos e quadrados — a feitura da Colcha” é o titulo do Capitulo 4.
O préprio titulo ja sugere a pretensdo deste capitulo. Num primeiro momento apresentamos 0s
referenciais metodoldgicos que orientaram as andlises, situados especialmente nos &mbitos da
Analise Textual Discursiva, proposta por Moraes e Galiazzi (2007), e da narrativa como
técnica de pesquisa fenomenoldgica, tal como é apresentada por Dutra (2002). Nesses
referenciais destacam-se ainda autores como Benjamin (1994) e Marques (1997). Em seguida,
em outro topico, fazemos um exercicio de anélise que aponta para a imersdo no corpus nos
documentos analisados, além de apresentar o didlogo entre as duas metodologias que o
sustentam. No Ultimo tdépico — “Preparagdo dos quadrados da Colcha — a invencéo das
histérias de Roda” — categorias emergentes sdo destacadas, como “tempos da Escola” e
“inseguranca”. Estas categorias impregnam as historias contadas no capitulo seguinte —
quadrados da Colcha — constituidas numa multiplicidade de texturas, cores e tons, que a
diversidade dos fragmentos/retalhos de narrativas possibilitou.

Um dos aspectos enfatizados em relagdo as historias € que as lembrancas do que me
aconteceu (LIMA, 2005) constituem o seu arcabougo. Mas foram as narrativas nos Relatorios
de Estagio, além de algumas anotagbes dos encontros, que efetivamente subsidiaram os textos
e sustentaram didlogos. Ha também o destaque para a perspectiva de fusdo entre historia e
ficcdo, uma vez que o enredo e o espaco-tempo de cada histdria e seus episodios, foram
inventados. Nesta perspectiva, o referencial de Paul Ricouer é assumido especialmente em
relacdo ao que estd posto no livro “Tempo e narrativa — tomo 17, mais intensamente
manuseado.

Em “Histérias de Roda — a Colcha de Retalhos se mostra e convida a partilha”, no
Capitulo 5, mostramos o desenho da Colcha nas muitas historias que a constituem. O contexto
das historias contadas é a Roda do Estagio V. Os didlogos construidos misturam, como foi
dito antes, realidade e ficcdo. Numa perspectiva do acontecido, éramos trés professores
(Maria do Carmo, Luiz Carlos Schmitz e eu) nessa Roda, além da professora titular da

disciplina, e a cada semana partilhdvamos narrativas de sala de aula, instaurando ali um

% http://www.sead.furg.br/
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privilegiado espago dialégico de formagdo permanente. Cinco histérias — quadrados da
Colcha - foram elaboradas, tendo este contexto como espac¢o em que fragmentos de narrativas
transitam, impregnando dialogos e constituindo o enredo do que é contado. No referencial da
Analise Textual Discursiva elas constituem metatextos, que acolhnem um conjunto de
categorias emergentes das analises das narrativas, especialmente a de Diana, como destacado
no Capitulo 4. Pensando no convite expressado na primeira frase desta introducéo, as cinco
histdrias sdo: “A Roda tem dessas coisas: uma historia puxa outra!”; “N&o consigo definir o
que sou eu enquanto professora!”; “Se for assim, pra qué aula de Matematica?”; “O primeiro
dia como é dificil!”; e “Contetdos... Mas que conteidos?”.

Ao final, “Historias que se quis e que se pdde contar”, encaminha para o
encerramento da escrita desta Tese. Obviamente o titulo é uma manifestagdo que anuncia.
Longe de ser um pedido de desculpas, assumimos que sempre ha a possibilidade de outros
arranjos dos retalhos, outros desenhos na feitura da Colcha. A harmonia do conjunto &,
também, estabelecida em relagcdo com o Outro. Um detalhe no alinhavo daquele retalho mais
ao centro, a textura de outro fixado no quadrado mais a esquerda, desequilibrando o conjunto.
Enfim, o olhar do Outro amplia possibilidades em relacéo a feitura.

Tratando-se do ultimo capitulo, ele carrega em si 0 pressuposto de sintese,
preferentemente propositiva. Mesmo admitindo-se que “contar o final da histdria” sempre
pode contribuir para diminuir a curiosidade do leitor, adiantamos que ao retomarmos a
questdo da “ambientalizagdo da formagéo permanente”, destacamos a ampliacdo das agdes a
partir do que fomos aprendendo nessa feitura de “Tese — Colcha de Retalhos”. Outros tempos
e espacos, outros grupos, outras Rodas dos Estagios sempre acontecendo, agora permeadas
pelas acbes no PIBID Quimica e ampliadas no ambito institucional. Movimento. Tese em
movimento. Alguns desses movimentos impregnando esta escrita enquanto fonte de
inspiracdo — fragmentos de historias, retalhos, quadrados, colcha... Colcha de Retalhos. Os
fragmentos da historia Fios que se entrelagam®, antes de cada capitulo, apontam um pouco

nesse sentido.

* A histéria Fios que se entrelacam, da qual foram retirados os fragmentos, tem como autora Ann Seely, e
encontra-se no livro de Jack Canfield e Mark Victor Hansen — Hist6rias para aquecer o coracdo 2, traducdo de
Marilena Moraes — Rio de Janeiro : Sextante, 2001.



Fi0s que se entrelacam
Ann Seely

A linda colcha de retalhos era mesmo muito antiga,
com muitas das tramas de seda quase desfeitas,
mas ainda muito bonita.

O tecido estava surrado e desbotado,
mas ela havia sido tratada com carinho por muitos anos.

A professora que ensinava a fazer as colchas de retalhos
um dia levantou a peca para mostra-la as alunas, explicando:

"Este € um tipo de desenho muito usado
para colchas no século dezenove.
Esta aqui foi tecida por alguém
gue dispunha de varios tipos de tecidos,
pois apresenta muita variedade.
Depois de compra-la, percebi que era originalmente maior.
Alguém dividiu ao meio".

Todas as alunas lamentaram.
Quem poderia ter cortado uma colcha tao bonita?

[.]




1 HISTORIAS DE UM “PROJETO DE DIZER”

Rememoragdo é construcéo e,

como toda construgdo humana, traz em si a marca do autor,
suas leituras, crencas pessoais — seu projeto de dizer.
Maria Emilia Caixeta de Castro Lima

1.1 SIGNIFICADOS E INTENCIONALIDADES

Admitindo-se que o titulo de uma tese é impregnado de significados, este ndo foge a
regra. Primeiro foi “Constituicdo do Educador Ambiental — tempos e espagos revisitados nas
narrativas em uma rede de professores em formac&o”. Depois, num movimento em que
didlogos foram explicitando outros olhares, seguiu-se mudanga sutil em que se buscou
destacar a aposta na rede como possibilidade de formacdo de professores, com o titulo
“Constituicdo do Educador Ambiental — narrativas de professores numa formagéo em rede”.
Contudo, apés algum tempo percebeu-se que este titulo sugeria um foco no professor,
enquanto a intencionalidade da tese que se configurava era a compreenséo do processo.

Essa mudanca do foco antes situado no professor para um foco no processo em que
esse professor, em rede, vai ambientalizando-se, é parte de um movimento dialégico em que o
“objeto” de pesquisa assume sua condigdo de sujeito. Nesse movimento, foi significativo o
envolvimento numa Roda de professores que, nas tardes de tercas-feiras, se reline para
discutir, entre outras coisas, projetos de mestrado ou doutorado dos seus integrantes. Numa

"5 o titulo “Histérias na Rede: narrativas de

dessas discussdes na “Roda das Tercas-feiras
professores tecendo e tramando fios” desencadeou um conjunto de intervengdes, numa
perspectiva dialdgica intensa e compromissada como as destacadas a seguir: “E se o titulo
fosse invertido, comegando com ‘Narrativas de...: histérias na rede’?”; ou, “...tiramos a
Educacdo Ambiental do titulo e penso que ela deva estar presente em algum lugar”; ou, ainda:
“E o0 que estamos propondo? Que a formagéo de professores seja em rede. Entdo poderia ser

Histdrias de formagdo em rede: professores de Ciéncias tecendo e tramando fios”. Assim, na

® Esta Roda de Formacéo é constituida por orientandos da Professora Maria do Carmo Galiazzi. Os dialogos,
destacados no paragrafo seguinte, aconteceram nas interagdes com o documento disponibilizado via utilizacdo da
ferramenta Google Docs. Uma caracteristica desta ferramenta é a possibilidade de todos os integrantes
cadastrados fazerem suas contribuicGes ao longo de um periodo previamente combinado, o que intensifica os
dialogos nos encontros presenciais.
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urdidura que sustenta as tramas dos fios, este texto foi virando, primeiro cesto® e, algum
tempo depois, Colcha de Retalhos’, como tarefa de muitos.

A palavra “roda”, por sua vez, emergiu como resultado de outro processo, mais
abrangente, em que a leitura de um livro desencadeou uma mudanga significativa de
percepcdo. Em seu livro “Rodas em Rede”, Warschauer afirma: “Cada Roda é o espago em
que seus participantes tramam sua histéria através das partilhas” (2001, p. 300). A autora,
referindo-se as Rodas em Rede, posiciona-se:

Se uma Roda ja é uma rede de interacdes entre seus participantes, a inter-
relacdo entre varias Rodas, pela existéncia de membros em comum,
estabelece uma rede ainda mais complexa, cuja estrutura pode ser
reorganizada constantemente porque esta aberta a transformacdes, fruto das
interacdes internas e externas. Essa rede ndo é uma estrutura cristalizada,
mas representa um processo, uma jornada. Motivo pelo qual para falar dela é
preciso contar sua historia, [...]. (WARSCHAUER, 2001, p. 300)

A opcdo pela transcricdo deste fragmento tem, entre seus possiveis sentidos, a
identificacdo pessoal com o que estd posto no titulo desta Tese em relacdo as “Rodas de
Formagéo em Rede”. Explicita, por um lado, uma possibilidade na formagdo permanente de
professores em que se tem apostado e que € contexto nesta investigagdo; por outro, caracteriza
a decisdo de contar histérias destas Rodas. Como no caso daquelas em que acontecem 0S
encontros dos estagios do curso de Quimica Licenciatura. As Rodas dos Estégios (ao todo séo
cinco) sdo marcadas especialmente pela intengdo de diélogo e partilha.

Se, por um lado, a associacdo entre as palavras didlogo e partilha pode parecer
redundante na perspectiva freireana assumida ao longo deste trabalho, por outro,
consideramos significativo destacar que no sentido dessa partilha o que estd em jogo ndo séo
coisas materiais, em que cada um fica com uma parte de algo que é dividido. Quando, por
exemplo, alguém narra uma experiéncia, (com)partilhando-a na Roda, outros interlocutores
podem dela apropriar-se por inteiro e, ainda assim, a experiéncia retorna para o narrador
ressignificada. Isso vai ao encontro do que propde Dutra (2002, p. 373), ao afirmar que “a
narrativa, em vez de ser uma lembranca acabada de uma experiéncia, se reconstréi a medida
que é narrada”.

Em contraposicdo a uma perspectiva ingénua e romantica, sempre ha a possibilidade

de interesses e conflitos em jogo. Concordamos com Warschauer (2001) que a existéncia de

® Warschauer (2001), utiliza a imagem do cesto ao mencionar a Roda enquanto espaco de interacdes em que
“cada um, com sua histdria individual, seu processo identitario, suas caracteristicas e talentos singulares,
contribui na construgdo partilhada de uma histéria comum” (p. 300). E ela acrescenta: “Gosto da imagem do
cesto, onde a urdidura, formada por fios radiais, sustenta a trama que é tecida em espiral. Uma jornada em
comum que deixa marcas de seu trajeto espiralado no texto-tecido das histérias” (p. 301).

" A metéafora da Colcha de Retalhos foi assumida, ou melhor, assumiu esta Tese a partir do final de 2008.
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espacos e tempos definidos ndo garante esta perspectiva da Roda como espago de partilhas.
Embora a forma seja facilitadora, ndo é necessariamente uma condicdo. Segundo a autora, é
“a qualidade das trocas estabelecidas no processo partilhado que propicia o desenvolvimento
criativo individual e grupal: o cuidado mutuo, a escuta sensivel, [...] o respeito durante os
conflitos, a coragem de ver-se no outro, de olhar para ele e para si, o formar-se formando...”.
(p. 300, grifo da autora).

A explicitacdo deste referencial parece relevante diante do significado que adquire
enquanto perspectiva assumida na pesquisa. De certa forma, ele também explicita 0 processo
em que me constituo nas leituras e dilogos ao longo da minha formag&o. Afirmo isso quando
penso no modo como as “Comunidades de Aprendizagem” (ORELLANA, 2002) e seus
significados caracterizaram um forte referencial utilizado por mim durante o mestrado,
concluido em 2004. Desde entdo, tenho encontrado afinidade com o que apresenta Brandao
(2005, p. 87) em relacdo as Comunidades Aprendentes, referindo-se ao que ele denomina
“unidades de vida e de destino”:

Ao lado da sala de aulas e da turma de alunos, vivemos situagdes
pedagdgicas em diferentes unidades de partilha da vida. Em cada uma delas
e da interacdo entre todas elas € que ao longo de nossas vidas ndés nos vemos
as voltas com trocas de significados, de saberes, de valores, de idéias e de
técnicas disto e daquilo (grifos do autor).

Seja no referencial das Comunidades de Aprendizagem, seja no referencial das
Comunidades Aprendentes®, o que considero significativo nesse processo foi a percepgéo de
que no interior destas “comunidades” sempre estive em movimentos de Roda e nessas Rodas
me constituo, nesses quase trinta anos de participagdo em projetos interinstitucionais. A
Comunidade de Aprendizagem, que sustentou a aposta na ambientalizagdo® do curriculo
escolar em acBes interdisciplinares num coletivo de professores, é agora percebida numa
perspectiva de uma rede de Rodas de Formagdo. Desde aquelas em que se articulavam as
acOes mais abrangentes, no dmbito das institui¢des parceiras, até a Roda dos professores na
Escola, planejando, organizando e desenvolvendo a¢gdes em um projeto coletivo.

Embora esta atribuicdo possa ser considerada como uma simples mudanca
terminoldgica, que identificaria esses coletivos em sua organizagdo e principios, ndo a

percebemos desta forma e atribuimos outros significados. Especialmente no modo de olhar

® Na perspectiva apresentada pelo autor, “dentro e fora da escola estamos sempre envolvidos com diferentes
tipos de comunidades aprendentes” (BRANDAO, 2005, p. 88).

° A palavra ambientalizacdo é aqui utilizada no sentido de imersdo nos principios da Educacdo Ambiental,
segundo referenciais apresentados posteriormente, no capitulo 2. No ambito desses referenciais, termos como
“ambientalizacdo do curriculo” ou mesmo “ambientalizacdo da escola”, serdo frequientemente utilizados.
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para as relagdes no ambito desta “Comunidade”. Inicialmente a afinidade com o termo
“Roda” aconteceu por ser ele, tal como proposto por Warschauer (2001), estreitamente
representativo dos encontros que temos participado em diferentes contextos no ambito da
rede; e até mesmo pelo significado da “Roda de chimarrdo”, tdo arraigada a nossa tradi¢do do
Sul e geralmente presente nesses encontros.

Nas Rodas, reconhecemos a permanéncia de principios como o enfoque comunitario, a
cooperacdo, a aprendizagem reflexiva na agdo, o vinculo entre processos educativos e
realidades sociais, que caracterizam as Comunidades de Aprendizagem (ORELLANA, 2002).
O foco na partilha, contudo, confere & Roda um atributo particular e sutil: se na interagdo,
significativa nos referenciais das Comunidades, ha uma maior énfase no sentido de se “estar
em relacdo”, na partilha privilegia-se “aquilo que retorna as pessoas” (WARSCHAUER,
2001, p. 178), os significados que atribuem, os aprendizados que fazem nesta relagéo. Esta
perspectiva é significativa ao sugerir que, numa relacdo, ndo basta apenas um dos envolvidos
querer compartilhar algo. O desejavel é que esse algo a ser compartilhado efetivamente
retorne a ele no sentido da apropriagéo dos seus significados.

Este “retorno” se aproxima, de certo modo, ao que est4 posto na metafora das pegadas
(MORAES, FARIA e MANCUSO, 2001), em que percebemos por onde andamos ao observar
0s passos do outro e, assim, alteramos (ou ndo) nosso rumo; ou, ainda, ao percebermos por
onde o outro anda, buscamos caminhar juntos, acompanhando seus passos (mesmo que
apenas por algum tempo).

Estas reflexfes, compartilhadas na “Roda das Tergas-feiras”, buscaram dar conta dos
sentidos e significados das Rodas do ponto de vista das apostas feitas ao longo do tempo em
que a formag&o em rede tem nos constituido. E assim que esta tese foi acontecendo em Roda,
dentre outras Rodas que, em rede, constituem o arcabouco desta investigagdo. Por outro lado,
é preciso destacar que, nesse referencial proposto, cada uma dessas Rodas apresenta
caracteristicas particulares de constituicdo e de relacdo que a aproxima ou distancia do
pressuposto da partilha.

Consideramos argumento relevante, para sustentar esta generalizagéo, a atitude de
acolhimento que se ancora em um movimento de vir-a-ser, inclusivo, e na intencionalidade de
estar junto, em Roda. Nesse movimento, uma prerrogativa é a de que o saber encontra-se no
processo de co-participagdo, ndo nas agoes individuais (LAVE; WENGER, 1991). E isso nos
constitui enquanto individuos e grupo inseridos na Educagdo Ambiental. Aqui a percepgao
das Rodas e seus significados se aproximam do que propde Branddo (2005, p. 90), para as

Comunidades Aprendentes:
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Qualquer que seja o contexto em que se esteja vivendo uma experiéncia de
educacdo ambiental, as pessoas que se reinem em “circulos de experiéncias
e saberes”, possuem de qualquer maneira algo de seu, de préprio e de
originalmente importante. E o trabalho € mais fecundo quando em uma
comunidade aprendente, todos tém algo a ouvir e algo a dizer. Algo a
aprender e algo a ensinar. Lugares de trocas e reciprocidades de saberes, mas
também de vidas e de afetos, onde a aula expositiva pode ser cada vez mais
convertida no circulo de didlogos. (grifos do autor)

Nessas Rodas, portanto, a aposta é nas redes de formacdo permanente, especialmente
percebidas numa perspectiva de ambientalizagdo do professor, da sua sala de aula, da Escola.
Essa ambientalizac&o se contrapde ao individualismo e a competi¢éo. Vai ao encontro do que
propde Brand&o (2005, p. 91), em relagdo a construcéo de caminhos em dire¢do ao “mundo da
vida”: “[...] partilhar experiéncias, saberes e sensibilidades em situagOes e contexto regidos

cada vez mais pela partilha, pela cooperacéo, pela solidariedade, pela gratuidade”.

1.2 AS HISTORIAS QUE SE DECIDIU CONTAR...

Ha muitas historias espraiadas em toda a escrita desta Tese. Algumas delas, como
aquelas que compdem o Capitulo 5, sdo constituidas por fragmentos de outras historias —
Colcha de Retalhos. No caso desse capitulo, cinco histérias apontam categorias que
resultaram das analises de doze conjuntos de quinze narrativas semanais, apresentadas nos
relatorios do Estagio V. Este estigio, o Ultimo de um conjunto de cinco, foi realizado no
segundo semestre de 2007. Nele, cada um dos doze licenciandos que produziu as narrativas
assumiu integralmente a regéncia de uma turma de estudantes de Ensino Médio.

A histdria dessa formacdo, em que uma rede se manifesta tramando seus fios, pode
contribuir para uma melhor compreenséo desse processo e para agbes mais intensas e
fundamentadas em relacdo & ambientalizacdo de professores. Para conté-la, é preciso contar
da Rede e das Rodas. Enquanto narrador, h4d o pressuposto do meu imbricamento nessas
Rodas que, em Rede, me constituem. Portanto, sdo muitas histdrias e sou parte delas.

A idéia de explicitar, ja no inicio, que historias vao ser contadas, resultou de uma
aproximacdo com a professora Maria Emilia, mencionada na introducio. E também outra
histdria, que comecou em 2000, num encontro durante a realizacdo dos EDEQ (Encontro de
Debates sobre Ensino de Quimica) e ENEQ (Encontro Nacional de Ensino de Quimica),

realizados simultaneamente naquele ano, na PUCRS, em Porto Alegre. O livro “Aprender
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Ciéncias: um mundo de materiais” (LIMA et al, 1999), da professora e seu grupo, constituiu
um né nessa rede de formagdo. Por conta de afinidades com a proposta, incorporei-o ao
trabalho desenvolvido na disciplina Quimica para Ciéncias. Tratava-se de disciplina
obrigatoria na estrutura curricular do curso de Licenciatura em Quimica, quando ainda era
oferecida a habilitacdo em Ciéncias. As atividades, que valorizavam especialmente o dialogo
e a discussdo coletiva em torno de temas cotidianos, impregnaram as minhas lidas. Isso se
estendeu também para a orientacdo de estagios e trabalhos com formacdo de professores,
como o que desenvolvi num curso de Pedagogia.

Assim, quando o livro “Sentidos do trabalho — a educacdo continuada de professores”
(LIMA, 2005) chegou as minhas mdos, funcionou como “oferta de compartilha”, frase com a
qual a professora Corinta Maria Geraldi e o professor Jodo Wanderley Geraldi encerram a
apresentacdo do mesmo'. Na revisdo para a versdo final do projeto da Tese, a0 manusear
novamente o livro para verificagdo das referéncias, encontrei a pergunta que inicia um topico:
“Por que narrei esta historia e ndo outra?” (lbidem, p. 49). H& ali uma afirmacdo que vai ao
encontro do meu sentimento em relacdo ao que € apresentado nesta Tese. Referenciando
Bakhtin'', a autora destaca: “Narrei, pois, na perspectiva daquilo que se passou comigo e néo
do acontecido. Tirei do ball o que meu projeto de dizer, num momento especifico da minha
vida, permitiu-me” (Ibidem, p. 51).

No contexto deste “projeto de dizer”, parafraseando a professora Maria Emilia, um
aspecto precisa ser explicitado neste momento, na expectativa de que os possiveis leitores
possam tornar-se interlocutores e contarem também outras histérias. E que, embora os sujeitos
investigados e suas histérias sejam hoje parte de algo que me aconteceu em determinado
momento da vida, 0 que narro nesta Tese é parte de um movimento dindmico de estar sendo,
permanentemente articulado em outras Rodas. Influenciando meus fazeres e sendo
influenciadas por eles, essas historias vdo me constituindo aqui e agora. De certo modo,
determinam o “projeto de dizer”.

Nesta mesma perspectiva, a decisdo de contar histdrias dessas Rodas de Formagéo
encontra guarida em Benjamin (1994, p. 37) quando afirma que “um acontecimento vivido é
finito, ou pelo menos encerrado na esfera do vivido, ao passo que o acontecimento lembrado é
sem limites, porque € apenas uma chave para tudo o que veio antes e depois”. Desse modo,

via narrativas, explicito contradigdes, conflitos e limites na minha propria formagéo, porque

10 «saberes da lida, saberes da vida” é o titulo do texto que introduz a obra, que tem como autora a professora
Maria Emilia Caixeta de Castro Lima.

1 BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacdo verbal. S8o Paulo: Martin Fontes, 1997. Esta referéncia foi utilizada
pela autora, para destacar as caracteristicas que marcam toda enunciagdo, segundo Bakhtin.



23

minha histdria encontra-se imbricada nesse processo, antes mesmo da gradativa imersdo na
Educagdo Ambiental.

Costumo dizer que me tornei professor por “acidente”, lembrando de como assumi, em
1974, as aulas de Matematica para o Ensino Fundamental ainda no segundo ano do
Bacharelado em Quimica, naquelas circunstancias em que a vida toma rumos inesperados e
ndo planejados. Possivelmente por conta disso, relatos de licenciandos em Quimica “néo-
querendo-ser” professores sejam percebidos, desde algum tempo, sem estranhamentos e na
perspectiva de um vir-a-ser acolhedor, apostando na possibilidade de mudanga.

Meus envolvimentos na formagdo inicial e na formacdo continuada de professores e,
especialmente, na minha, vém desde “tempos remotos”, pensando no meu ingresso na FURG
como professor, em 1979. Comecei a trabalhar na Licenciatura em Ciéncias alguns anos
depois, por volta de 1987. Antes disso houve as primeiras leituras de textos de Paulo Freire e
Carlos Rodrigues Brand&o, numa especializa¢do que fiz em 1983 e 1984. Na época, acho que
apreendi muito pouco dos seus significados e lembro ter pensado que boa parte do que ali
estava posto ndo se aplicava as minhas aulas de Quimica Geral para as engenharias.

Em Rodas em Rede, venho me constituindo educador ambiental, lembrando que essas
Rodas sd0 marcadas por (re)encontros desde os tempos do SUMECIM™ - Subprojeto para a
Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica, que aconteceu entre 1984 e 1987. Por conta
disso, um argumento que pretendo sustentar ao longo do texto é o de que a minha historia e as
histdrias de outros professores envolvidos nessas Rodas de Formacdo constituem, na trama
dos fios e retalhos em que as narrativas dos licenciandos véo delineando cores e tons, as bases
para que uma histdria partilhada seja construida e compreendida. Colcha de Retalhos, essa
histdria pode contribuir para que se inventem outras historias de formacéo em Roda.

Nesta perspectiva, as narrativas do grupo de licenciandos que ingressou no curso de
Quimica da FURG em 2004, estdo tramadas no contexto de outras historias que comegaram
antes, muito antes, nas articulacdes entre professores formadores ainda na década de 80. E a
fala de um desses professores — Otavio Aloisio Maldaner*?, em novembro de 2007, durante
sua participagcdo numa Mesa-redonda no VI ENPEC — Encontro Nacional de Pesquisa em

Educacdo em Ciéncias, remete para o potencial dessas narrativas, em historias partilhadas em

120 grupo era constituido por sete Instituicdes de Ensino Superior (Unijui, PUCRS, FURG, UPF, UCS, UFRGS
e UFSM), além do Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul - CECIRS. Em 1988, com a rede ACOMECIM -
Acédo Conjunta para a Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica, chegou a dez o nimero de instituicbes
participantes.

13 0 professor Maldaner, como carinhosamente nos referimos a ele, atua na Unijui, no grupo GIPEC. Sua fala foi
resgatada a partir de minhas anotacfes da sua participacdo na Mesa Redonda 6, “Pesquisa sobre formacao de
professores de Ciéncias”, no dia 28 de novembro de 2007.
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Rodas de Formacdo em Rede: “Se eu pensar que h& 35 anos atuo nos ensinos fundamental,
medio e superior, eu mudei muito, apesar de continuar teimoso. E hoje, aqui, ainda estou
mudando.”

“Lembrar de nossos tempos, um exercicio formador. Por que ndo fazer esse exercicio
coletivamente?”, nos diz Arroyo (2004, p. 309). As historias — retalhos da Colcha -
caracterizadas nos diferentes matizes dos tecidos que as compdem, explicitam, concordando
com Tristdo (2004), a relevancia atribuida a formacdo em rede enguanto aposta para, em
processos permanentes, fazer-se Educacdo Ambiental no espago escolar. Enquanto metéfora,
esta Colcha de Retalhos assume a Tese e a constitui. No ambito da EA ela significa a
permanéncia, a diversidade, o encontro de diferentes, a historicidade, o contraponto ao
descartavel... E um convite & partilha. Trazendo novamente Arroyo (lbidem), “talvez as
lembrancas dos tempos vividos adquiram novos significados quando lembrados

coletivamente”.

1.3 O ENCONTRO COM A METAFORA.... OU SERIA O CONTRARIO?

Lembrei de um fato interessante ao pensar nas implicacBes desta Tese com a metéafora
da Colcha de Retalhos. Foi preciso remexer na memoria e buscar subsidios em documentos. O
ano era 1988. O projeto SUMECIM havia sido concluido no ano anterior. Mobilizados pelos
resultados do programa, grupos em cada uma das instituicOes parceiras decidiram atender ao
edital do programa SPEC/CAPES/PADCT™ e apresentaram sub-projetos para comporem um
grande projeto interinstitucional — a rede ACOMECIM - Agdo Conjunta para Melhoria do
Ensino de Ciéncias e Matemaética, a ser coordenado pela PUCRS. Na época, um professor
visitou a FURG na condigdo de consultor. Em reunido com nosso grupo, fez uma anélise
critica do projeto e encaminhou sugestdes. Manifestou que, no modo como 0 mesmo estava
apresentado, havia um conjunto de elementos (os sub-projetos) desconectados. “O projeto
parece uma colcha de retalhos”, disse ele. A critica atingiu o grupo como uma bomba! Mas

todos acabaram concordando e logo foram encaminhadas reformulages.

4 SPEC - Sub-Programa Educagdo para a Ciéncia; CAPES — Coordenacdo e Aperfeicoamento de Pessoal de
nivel Superior; PADCT - Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico.
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Naquele tempo, meu olhar para o termo “colcha de retalhos” acolhia o senso comum,
atribuindo-lhe significados negativos. Mas héa outros significados. Como o que é apresentado

no fragmento a seguir, retirado do livro “O casaco de Marx”:

Quantas passagens da minha vida parecem estar sintetizadas nesta colcha de
retalhos. Aqui estdo restos daquela almofada de cor cobre brilhante que
enfeitava a cadeira da minha mae...Aqui estad um pedaco do primeiro vestido
que vi, cortado de acordo com aquilo que era chamado de “mangas de perna
de carneiro. [...] Aqui estd uma peca do primeiro vestido que ganhei com
meus proprios esforcos! Que sentimento de alegria, de auto-dependéncia, de
auto-confianga foi criado por esse esforco! [EISLER (org.), 1977, p. 152-
153, apud: STALYBRAS, 2008, p. 24-25]

Meu encontro com o livro aconteceu em outubro de 2008, durante a viagem para 0 28°
EDEQ - Encontro de Debates sobre o Ensino de Quimica, que aconteceu na Universidade
Luterana do Brasil, em Canoas. - “Acho que vocé vai gostar deste livro”, disse a professora
Ana Laura, com o “vocé” marcando a identidade paulistana que a constitui. Ainda no 6nibus,
as leituras de passagens como a que destaquei acima provocaram logo um encantamento. Dai
0 sentido da pergunta que introduz este topico.

No fragmento acima, escrito em 1845 por uma operéria fabril da Nova Inglaterra,
Stalybras (2008, p. 25) comenta que “a colcha carrega assim as marcas de estruturas sociais
conflitantes: os materiais da vida familiar; os materiais da auto-dependéncia e do trabalho
assalariado”. Neste e em outros momentos da leitura, conexdes com a Educacdo Ambiental e
com a Tese foram logo acontecendo. Num deles, o autor chama a atencdo para a questdo do
valor simbolico que os tecidos tinham naquele periodo, para além do valor econdmico,
também elevado. Referindo-se a “cuidadosa transmissdo de roupas através de testamentos”,
ele diz: “é surpreendente que, & medida que o tecido perde seu valor econdmico, ele tende a
perder seu valor simbdlico” (STALYBRAS, 2008, p. 26). No caso da neta que reune os
pedacos dos vestidos da avo falecida para deles fazer uma colcha, Stalybras afirma que “uma
rede de roupas pode efetuar as conexdes do amor através das fronteiras da auséncia, da morte,
porque a roupa é capaz de carregar 0 corpo ausente, a memoria, a genealogia, bem como o
valor material literal” (Ibidem).

No complexo ambito da Educacdo Ambiental, mesmo nas perspectivas de
conservagéo, preservacdo do ambiente natural e atitudes restritas aos trés erres (Reduzir,
Reutilizar e Reciclar), a Colcha de Retalhos ganha significados para além do senso comum™.

O aproveitamento dos retalhos e sobras de tecidos, por exemplo, acolhe um olhar que se

5 Em dezembro de 2009, participei de uma reunido de professores em que se discutia a possibilidade de
elaboracéo e aprovacdo de um projeto da Escola de Quimica e Alimentos — EQA, para 0 ano de 2010. Referindo-
se ao projeto anterior, que ndo obteve recursos, um colega comentou: “Precisamos pensar num grande projeto,
com um unico foco centralizando as a¢des. O do ano passado era uma colcha de retalhos!”
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contrapde ao descartavel e a sua consequiente geracdo exacerbada de residuos. Muito pouco,
ou quase nada, prestamos atencéo ao ciclo de producéo das coisas, geralmente degradante do
meio ambiente. Boa parte do que utilizamos, tem seu posterior e quase imediato descarte. A
atengdo a esse aspecto da confeccdo de uma colcha de retalhos incorpora, nesse sentido,
outras dimensdes.

Ainda no ambito ambiental, numa perspectiva mais abrangente, a reunido de retalhos
diferentes num conjunto harménico — Colcha de Retalhos — caracteriza a indispensavel e
necessaria perspectiva interdisciplinar para enfrentar questdes geralmente complexas. O
aguecimento do planeta, a fome que assola populagées inteiras, ou mesmo a polui¢do de um
rio que abastece uma comunidade, por exemplo, implicam a imersdo em uma multiplicidade
de campos do conhecimento. Dependendo dos interesses e conflitos em jogo, a Colcha se
constitui, mostrando padronagens distintas!

Rede, conexdes, memobria,... Marcas de estruturas sociais conflitantes... Retalhos
enquanto passagens das vidas das pessoas... A Tese é Colcha de Retalhos! Constituida nas
histérias que Diana, Raquel, Sofia, Fabiana, Jodo,... contam das suas aulas, expressando
dilemas, conflitos, identidades, insegurancas, decepcOes, alegrias, afetos,...; impregnada das
histérias das Redes SUMECIM/ACOMECIM e dos Projetos Cidadao e Ciberciéncias™ que,
por sua vez, constituem a hist6ria do curso de Quimica Licenciatura.

O encontro com a metafora provocou uma aproximagdo com o livro How to Make an
American Quilt, de Whitney Otto. Nele, cada uma das personagens (Sophia, Glady Joe, Hy,
Constance, Em, Corrina e Marianna), com exce¢do de Anna, é responsavel pela confeccéo de
um quadrado da colcha, com os retalhos que contam um pouco das suas historias de vida.
Nesse processo hé a escolha de um tema e o equilibrio do conjunto é fundamental. Dai a
centralidade da personagem Anna, responsavel por juntar os fragmentos. No filme com o
mesmo nome, baseado no livro, ha um didlogo entre Anna e Finn, para quem a colcha esta
sendo confeccionada como presente de casamento. Anna diz:

“Para se fazer uma colcha deve-se escolher os retalhos com cuidado.
Se escolher bem, dard um destaque & obra...
Se escolher mal, as cores ficam sem vida e tiram sua beleza.

N&o ha regras a serem seguidas.

16 Estes projetos e suas caracteristicas serdo retomados ao longo da Tese. O primeiro deles, Educacdo em
Ciéncias: Preparando Cidadéos para a Realidade Cientifica e Tecnol6gica do Novo Milénio, foi carinhosamente
apelidado de “Projeto Cidaddo”. O segundo, Articulagdo entre Desenvolvimento Curricular e Formacgdo
Permanente no Ensino Médio em Ciéncias: Constituicdo de Comunidades de Aprendizagem — Ciberciéncias, foi
concluido ao final de 2007. Envolveram agdes articuladas no ambito de trés instituicdes (FURG, PUCRS e
Unijui).
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Deve-se seguir o instinto e ser corajosa.”

Esse dialogo explicita, em parte e numa perspectiva de liberdade académica relativa, o
processo de construgdo desta Tese. Assim, ha a expectativa de que a mesma, enquanto Colcha
de Retalhos nas historias narradas, possa ir ao encontro do que Benjamin (1994, p. 205)
aponta em relagdo a narrativa: “Ela ndo esta interessada em transmitir o ‘puro em si’ da coisa
narrada como uma informag&o ou um relatério. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para
em seguida retird-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como a méo do
oleiro na argila do vaso”. Os fragmentos da historia Fios que se entrelacam, antes de cada

capitulo, apontam nesse sentido.



Uma carrogca rumava para o oeste. O ano era 1852...

Katherine pensava nos acontecimentos
dos ultimos trés anos.
Aquele era um dia especial,
pois Katherine e Lucy comemoravam seus aniversarios.
Katherine fazia treze anos; Lucy, apenas trés.
Katherine ficara muito feliz em, finalmente,
ganhar uma irméazinha!
Lucy chegara como um presente,
bem no dia do seu aniversario.
A vida parecia correr na maior harmonia.

Mas aconteceu uma tragéedia
guando Lucy tinha s6 um ano e meio.
Sua méae morreu e o0 pai decidiu
gue deviam se mudar para o Oeste.
Tudo o que possuiam foi vendido,
doado ou colocado na carroca
e eles partiram em uma caravana.

[.]




2 OLHARES QUE DESENHAM A COLCHA E DEFINEM SUA
FEITURA - os referenciais

N&o me faco s0,

nem fago as coisas s0.

Faco-me com os outros e com eles faco coisas.
Paulo Freire

Ha uma multiplicidade de possiveis significados atribuidos para “ambientalizacéo de
professores”, “Rodas de Formacéo”, “rede”, “narrativas”, presentes no titulo desta Tese.
Mesmo a “Colcha de Retalhos” pode ser percebida num sentido diferente do que aquele
expressado no dmbito deste trabalho e apresentado no capitulo anterior. Assim, explicitar
referenciais que impregnam olhares é especialmente significativo, ndo apenas na perspectiva
das exigéncias formais de um trabalho académico, mas mais ainda se levarmos em conta, por

exemplo, a necessidade de partilha. Outra palavra de multiplos sentidos...

2.1 AMBIENTALIZACAO DA ESCOLA E AMBIENTALIZACAO DA FORMACAOQ
PERMANENTE

Minha participagdo em projetos de formacdo permanente de professores é marcada
pelo envolvimento no Centro de Educagdo Ambiental Ciéncias e Matemética -
CEAMECIMY, ao qual est4 vinculado o Grupo Mirar'®. As agdes no grupo se intensificaram
durante o projeto “Educagdo em Ciéncias: Preparando Cidad&os para a Realidade Cientifica e
Tecnol6gica do Novo Milénio”, em parceria com a PUCRS, a Unijui e a Univates,
carinhosamente apelidado de “Projeto Cidad&o”. Este foi o primeiro de dois projetos em que,

durante cerca de sete anos, desenvolveram-se acOes parceiras entre grupos das trés

"0 nome CEAMECIM se referia ao Centro de Apoio a Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica,
posteriormente alterado. O Centro iniciou como um Clube de Ciéncias, em 1981. Algum tempo depois, no
contexto do projeto SUMECIM, a denominacdo passou a ser SAMECIM - Servico de Apoio a Melhoria do
Ensino de Ciéncias e Matematica.

8 Denominacdo do grupo de estudos que integra professores da rede de educacdo basica, formadores e
professores na formagdo inicial em acdes de aprofundamento tedrico e insercdo na pratica escolar, com
encontros semanais na universidade e nas escolas. Trata-se, portanto, de uma Roda de Formacdo que, desde
1998, tem articulado suas agfes numa rede envolvendo grupos de outras instituigdes — Rodas de Formacdo em
Rede. Desde outubro de 2008, os encontros do Mirar foram incorporados/ampliados pelo Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, com parte do grupo reunindo-se também pela manha.
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instituicdes'® (FURG, PUCRS e Unijuf). O Gltimo deles, concluido em meados de 2007, foi
“Articulacdo entre Desenvolvimento Curricular e Formacdo Permanente no Ensino Médio em
Ciéncias: Constituicdo de Comunidades de Aprendizagem — Ciberciéncias”. No capitulo 3,
contamos um pouco desses projetos e dessa rede de parcerias.

A intencdo é apresentar, no contexto em que estdo inseridas as narrativas do grupo de
licenciandos em Quimica que ingressou em 2004, essa rede em que suas histdrias tramam fios
e alinhavam retalhos com outras historias, como a minha e as de outros professores
formadores, ainda na década de 80. Contar a historia dessa formacdo em rede é uma das
intencionalidades desta Tese. Explicitar referenciais que, hoje, caracterizam olhares e
constituem esse processo, € um dos objetivos deste capitulo.

Um desses referenciais é a ambientalizacdo, imbricada na Educacdo Ambiental que,
por sua vez, também € percebida numa diversidade de possiveis referenciais. Logo no inicio
do Capitulo 1 destaquei o significado, em nota de rodapé, de termos como “ambientalizacéo
do curriculo” ou mesmo “ambientalizacdo da escola”. No prdprio titulo, utilizamos
“ambientalizacdo do professor”. E assim que, no dmbito desta Tese, a abordagem dessa
ambientalizacdo estard circunscrita, em suas relagBes, ao campo formal da Educagio
Ambiental.

Em relacdo a ambientalizacdo da Escola, a percebemos como um conjunto de
movimentos que, ao buscarem mudangas de valores nas relagdes dos seres humanos entre si e
com o ambiente que integram, apresentam caracteristicas tais como: ir além da perspectiva de
conservagdo, que pressupde a preservacdo da natureza para o uso dos seres humanos;
contrapor-se a visdo utilitarista e antropocéntrica de meio ambiente, fortemente presente no
senso comum; transformar o espago da escola em lugar de acolhimento e escuta ao que 0
outro diz, mesmo que esse outro seja muito diferente; apostar na argumentacdo, enquanto
possibilidade de empoderamento do discurso para além do senso comum, articulando, numa
perspectiva interdisciplinar, abordagens de temas polémicos de interesse da comunidade
escolar; entre outras. E, embora considerando relevante o acolhimento para propostas de
Educacdo Ambiental com as mais variadas tendéncias, a aposta é no sentido do
encaminhamento de abordagens problematizadoras como, por exemplo, as necessidades e
desejos na nossa sociedade de consumo; a insustentabilidade de um modelo de

“desenvolvimento” que gera uma legido de excluidos, uma das piores faces da degradagéo

19 Embora a Univates ndo tenha participado do projeto seguinte — Ciberciéncias, mantém-se contatos e parcerias,
como nos casos da realizagdo e participacdo nos Encontros de Investigacdo na Escola, inicialmente organizados
exclusivamente na Univates. Em 2006 aconteceu na FURG; em 2007 na PUCRS; em outubro de 2008, na
Unijui; em julho de 2009, voltou a Univates; e, em julho de 2010, ocorrera novamente na FURG.
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ambiental; os conflitos e/ou confrontos que envolvam poderosos interesses econdmicos em
jogo, como a exploracdo de recursos minerais ou usos da dgua enquanto recurso finito e
indispensavel a vida.

Alguns autores constituem referéncia para esses pressupostos. Um deles é Paulo
Freire, por conta dos seus posicionamentos como educador e da sua proposta pedagdgica
enquanto possibilidade entre aqueles que apostam na construgdo de uma sociedade mais
igualitaria e com justica social. Ao afirmar que “ensinar exige disponibilidade para o didlogo”
(1996, p. 152), Freire destaca que “viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez,
de acordo com o momento, tomar a propria pratica de abertura ao outro como objeto da
reflexdo critica deveria fazer parte da aventura docente” (Idem, p. 153).

Outro autor importante € Fabio Cascino, cuja “aproximagdo” aconteceu durante o
mestrado, em que sustentamos a indissociabilidade entre a Educacdo Ambiental e as praticas
interdisciplinares. Nesse autor encontramos a afinidade necesséria para entender como
condicdo da interdisciplinaridade o didlogo entre sujeitos mais que entre “disciplinas”
(CASCINO, 1999), indispensavel quando pensamos justamente na perspectiva das Rodas nas
escolas como principio articulador das Rodas de formacédo. Se isso foi fundamental, naquela
época, para a percepcdo do que acontecia na Escola por conta de acbes pensadas e
desenvolvidas num coletivo de professores, atualmente acrescentamos que uma perspectiva de
partilha de saberes torna mais significativo o sentido atribuido a esse didlogo.

E por que este destaque neste momento? Justamente porque hoje nossa aposta é na
interdisciplinaridade enquanto emergéncia e ndo como condi¢do previamente determinada
para agdes articuladas na Escola. Nesta perspectiva a interdisciplinaridade, numa Roda de
Professores na Escola, é percebida como conseqliéncia de uma intencionalidade de partilhar
saberes a partir de interesses comuns. Dito de outra forma, os professores ndo se reuniriam
para desenvolverem agOes interdisciplinares, mas para trabalharem juntos e assim, movidos
pelo desejo de estar em Roda, aprenderem e ensinarem. Assim percebida, ela pode emergir
embalada na necessidade de abordagens menos fragmentadas de problemas cujas disciplinas,
isoladamente, ndo dao conta; ou, ainda, emergir acalentada em dialogos articulados
intencionalmente pelo desejo de trabalho parceiro e que tenham como principio a escuta
atenta ao que € dito pelo Outro.

Se partirmos do principio de que a interdisciplinaridade néo carece ser rotulada, a
negacdo da sua identidade significara sua “libertacdo”, ja que a diversidade de significados
que lhe sdo atribuidos a aprisionam, canalizando as discussfes para o0s seus sentidos e, muito

pouco, para sua aplicagdo no cotidiano das escolas. Nas escolas, essencialmente estruturadas
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em disciplinas e professores disciplinarmente constituidos, de tdo complicada aos olhos
desses professores ela é freqlientemente por eles rejeitada enquanto a¢do propositiva. Assim,
ao ndo nomeé-la como tal, o foco da sua raz&o de ser serdo os principios que articulam a sua
prépria emergéncia.

Pensada enquanto emergéncia de aprendizagens partilnadas em afinidades e conflitos
numa Roda de Formacdo em Rede, a interdisciplinaridade, portanto, torna-se parte de um
contexto mais amplo em que a formacdo permanente dos envolvidos vai sendo tecida na
cumplicidade e partilha, nas escutas sensiveis aos dizeres, saberes e fazeres. Em todo esse
processo, independente dos conhecimentos disciplinares desta ou daquela é&rea, o
desenvolvimento da leitura, da escrita, da argumentacdo, da oralidade, da autonomia, da
escuta e respeito ao que o outro diz, entre outras coisas, ao permearem o0s curriculos escolares
e dos cursos de formacéo, contribuem para a ambientalizagdo do professor.

Numa perspectiva de ambientalizacdo dos curriculos, isso pode contribuir para maior
clareza em relacdo aos conflitos e interesses em jogo no campo da preservacdo ambiental.
Concordando com Cascino (1999, p. 86), “mais do que nunca, nos dias que correm, é
fundamental que se articule uma luta, uma efetiva luta, contra os varios poderes que
pretendem nos submeter as mais variadas formas de dominacéo e exploracdo”.

E justamente em relagdo a percepcdo desses poderes, que encontramos em Carlos
Loureiro um interlocutor. Essa interlocucdo tem contribuido para algumas reflexdes a respeito
do modo como eu percebia a Educacdo Ambiental e seu potencial transformador da
sociedade. Ao afirmar que “ninguém modifica a consciéncia separado do mundo” (2004, p.
28), Loureiro assume um referencial em Freire para criticar abordagens que, mesmo
sustentadas em pedagogias dialdgicas,

tendem a despolitizar a educacdo e a esvazia-la como pratica social. [...] Em
sintese, € inaceitavel defender a solidariedade planetaria sem entender que,
enguanto atores sociais, um extrativista ndo significa a mesma coisa que uma
empresa madeireira em termos de insercdo social e seus efeitos no ambiente.
(Idem, p. 106-107)

Neste contexto e quando pensada especialmente no &ambito da Quimica, a
ambientalizacdo apresenta um vinculo estreito e, em nossa percepcéao, ndo intencional, com o
enfoque®® CTS, que discute as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Isso é
significativo e argumentamos por qué. Ha um tipo de narrativa que caracteriza a Educacéo em

Ciéncias e, de modo particular, constitui as falas e permeia textos de educadores na area da

2 Auler (2007) esclarece que a utilizagdo do termo “enfoque CTS” esta mais ligada ao campo da educacéo.
Segundo ele, quando o contexto € um movimento social mais amplo, é comum utilizar-se a expressdo
“movimento CTS”.
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Quimica. Termos como “ensino  contextualizado”, “cotidiano do aluno” e
“interdisciplinaridade”, por exemplo, apontam para uma perspectiva pedagdgica
problematizadora e que respeita os saberes dos estudantes. Esse tipo de abordagem contribui
na sustentacdo da hipdtese de que, muito mais por conta das estreitas relagbes com o
movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade - CTS do que propriamente de uma
“aproximacdo” com a Educacdo Ambiental, ha uma tendéncia “ambientalizante” permeando
as narrativas dos licenciandos e professores de Quimica.

De qualquer forma, embora interessante, essa discussdo se esvazia na medida em que
h& uma convergéncia de principios tanto na Educacdo Ambiental quanto no enfoque CTS,
especialmente quando dialogamos com textos de Décio Auler, que aborda as interagdes CTS
na perspectiva das idéias de Freire. Numa discussdo a respeito do surgimento do movimento
CTS, em meados do século XX, Auler (2007) menciona o livro Primavera Silenciosa, da
bidloga e escritora Rachel Carson, como um marco. Considerada pioneira do movimento
ecologico, ela também é referéncia histérica no &mbito da Educagdo Ambiental. Nesse
sentido, € interessante pensar que, embora 0 movimento CTS tenha um referencial proprio,
sua aproximagdo com a Educacdo Ambiental acontece, por exemplo, na problematizacéo das
relagdes entre Ciéncia-Tecnologia e questdes ambientais, sociais e econdmicas. Auler (2007,
p. 9), além de destacar que esse movimento teve repercussdes no campo educacional (enfoque
CTS), aponta algumas caracteristicas dessas relacoes:

[...] entendemos que, para uma leitura critica da realidade, faz-se, cada vez
mais, fundamental uma compreensdo critica sobre as interagBes entre
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, considerando que a dinamica social
contemporanea esta fortemente marcada pela presenca da CT. Consideramos
fundamental para uma leitura critica do mundo contemporaneo,
potencializando ac¢des no sentido de sua transformacédo, a problematizacéo
(categoria freireana) de construgdes historicamente realizadas sobre a
atividade cientifico-tecnoldgica e consideradas pouco consistentes, quais
sejam: a suposta superioridade/neutralidade do modelo de decisGes
tecnocraticas, a perspectiva salvacionista/redentora atribuida a CT e o
determinismo tecnoldgico.

Na perspectiva da tendéncia “ambientalizante” das manifestagdes dos licenciandos por
conta da apropriacdo de um tipo especifico de narrativa, mencionada anteriormente,
encontramos em Brockmeier e Harré (2003) o encaminhamento de que pode haver varios
subtipos de narrativas estabelecidos. De modo semelhante ao que acontece nas narrativas no
ambito da “Quimica Verde”, freqlentes no contexto da Educagdo em Ciéncias, esses autores

mencionam que, por exemplo, no movimento ambientalista, a “Fala VVerde” representa um dos
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subtipos marcantes nesse tipo de linguagem. No caso especifico da “Quimica Verde?, esse

tipo de narrativa prop0e, entre outras coisas, processos de producédo sustentavel, embora numa
perspectiva conservacionista e antropocéntrica. No referencial do movimento CTS, tal como
proposto na abordagem de Auler (2007), isso vai ao encontro da perspectiva
salvacionista/redentora atribuida a CT.

Portanto, ambientalizar a Escola implica assumi-la como espago privilegiado para a
problematizacéo das relagbes CTS, tal como destacadas acima, e para a discusséo de questdes
que contribuam para uma melhor compreenséo e apropriacdo de significados a respeito das
relagdes entre ser humano e ambiente, numa perspectiva local, mas sem perder de vista seus
significados numa perspectiva global. Implica, nesse contexto, perceber-se nossa imerséo
numa crise na qual consumismo, excluséo social e degrada¢do ambiental sdo manifestagGes de
modelos insustentaveis de sociedade, seja pensando nas condigdes brasileira, norte-americana
ou chinesa. Implica também, entre outras coisas, apostar-se na utilizacdo do espago escolar
para préticas sociais cooperativas e com a participacdo da comunidade, para o dialogo, para a
escuta e respeito ao que o outro diz, para a argumentacdo critica e a autonomia. (SOUZA;
GALIAZZI, 2005)

Nas consideracbes em que enfatizamos a formagdo de professores e o curriculo
permeado pelos seus saberes e fazeres nas lidas da escola, este curriculo é percebido numa
perspectiva mais abrangente de projeto curricular, envolvendo néo apenas uma disciplina, mas
a escola como um todo. Ele representa, concordando com Bonafé (1997, p.55), “um tipo de
escola, uma forma de entender, selecionar e valorizar processos e produtos culturais”. Por
conta disso é que temos preferido o termo “ambientalizacéo da escola”.

Mas essa ambientalizacéo, longe de ser considerada como algo pronto e acabado, deve
ser pensada e discutida numa perspectiva processual e de acolhimento. Nesta perspectiva, 0s
fundamentos e principios da pedagogia de Freire (2000) destacam que o ato de ensinar exige
pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade, ética, estética, risco, autonomia,
humildade, tolerancia, alegria, esperanca, bom senso, apreensdo da realidade, curiosidade,

liberdade, autoridade, comprometimento, disponibilidade para o dialogo e conviccéo de que a

2L A Quimica Verde se caracteriza pela minimizagdo da geracéo de residuos e utilizacdo de fontes renovaveis de
matéria-prima. Embora positiva em relagdo as atitudes que se contrapdem a degradagdo ambiental, parte de um
pressuposto de aceitagdo do modelo de “desenvolvimento” que ai esta, a medida que propde um conjunto de
medidas mitigadoras dos seus efeitos sem, contudo, confronta-lo. Mantém, portanto, a l6gica em que predomina
uma legido de excluidos, de um lado, e um consumo exacerbado, de outro: encontrar modos de produgdo
sustentaveis que continuem a produzir bens de consumo para uma parcela da sociedade que consome muito, sem
agredir (muito) o “meio ambiente”.
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mudanca é possivel*

. Tudo isso, conforme afirma Cascino (1999, p. 83), para ser incorporado
ao fazer pedagogico constitui-se em enorme tarefa, & medida que “essa tarefa corporifica a
idéia contida em uma concepgdo sistémica do ambiente e da educacdo, de integragdo dos
meios com os seres que neles habitam.”

Assim, ao pensar e discutir a ambientalizagdo numa perspectiva processual e de
acolhimento, trazendo para o didlogo autores como Paulo Freire e F&bio Cascino,
consideramos pertinente retomar a abordagem da interdisciplinaridade e suas implicagdes no
contexto desta ambientalizacdo. Essa pertinéncia encontra guarida em, pelo menos, duas
coisas. A primeira € no fato da interdisciplinaridade ter sido intensamente discutida e
apresentada como caminho para a ambientalizacdo da escola na dissertagdo do mestrado
(SOUZA, 2004). A segunda, embora relacionada com a primeira, tem a ver com 0 processo
em que significados a respeito da “interdisciplinaridade” foram apropriados, desde aquela
época, e 0 modo como a percebemos hoje.

Nessa percepcdo, voltamos a enfatizar a aposta na interdisciplinaridade enquanto
emergéncia e ndo como condigdo previamente determinada para agdes articuladas na Escola;
como consequéncia de uma intencionalidade de partilhar saberes a partir de interesses comuns
e do desejo de se aprender em comunhdo, prerrogativas que defendemos em relagdo as Rodas

de Professores nas Escolas. Intensamente dial6gico, esse processo é parte da nossa

constituicdo como educadores ambientais, numa complexa rede de formagé&o.

2.2 RODAS DE FORMACAO EM REDE - Redes, Rodas e Enredamentos

Em Castells (2000) esté posto o entendimento de que rede se trata de “um conjunto de
nds interconectados” (p. 566). Esta definicdo encontra adequacdo desde as vias que
constituem a malha rodoviaria de uma determinada regido ou mesmo os fios entrelagados
numa rede de pesca artesanal, até a Internet e suas conexdes “ligando-nos” no ciberespaco,
em que mundos “real” e “virtual” se confundem. Nesta Tese, contudo, ndo ha afinidade com
esta definicdo. Aqui o significado de rede vai ao encontro do proposto por Mousinho (2007)
para redes sociais. Esta autora afirma que “as redes como forma de organizagdo social sdo

teias, tramas, tecidos elaborados fio por fio a varias méos, e cada um no coletivo é artesdo

2 Freire (2000) destaca alguns desses principios, além de outros, ao longo dos trés capitulos que constituem o
livro Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
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deste processo, ndo isoladamente, mas num espago de conexdes permanentes” (p. 302).
Entretanto, ela esclarece: “As redes que aqui tratamos sdo conjuntos de pessoas, ou
instituices, que possuem algo comum entre si. S&o, portanto, coletivos. Mas nem todos 0s
coletivos sdo, necessariamente, redes [...]” (p. 301-302).

Esta abordagem se contrapde a percepcdo de que “tudo é rede”. A autora enfatiza que
ha, no entanto, “um risco na popularizacdo do termo rede, que pode levar ao seu
esvaziamento”. Distante dessa percepcao, ela diz que “viver em rede pressupde a explicitagdo
de um projeto compartilhado, uma misséo, e de referéncias que fundamentem sua existéncia”
(MOUSINHO, 2007, p. 303). As Rodas de Formacdo permanente, articuladas em rede via
projetos Cidad&o e Ciberciéncias mencionados anteriormente, para além da perspectiva de um
vir-a-ser, constituem um exercicio dessa aposta.

Nosso entendimento de rede também encontra afinidades com o que Scherer-Warren
(2007, p. 328) apresenta para as redes sociais. Segundo a autora as redes, “no sentido amplo,
referem-se a uma ‘comunidade de sentidos’, isto €, com relagdes mais ou menos continuadas,
com afinidades/identificages entre 0s membros ou objetivos comuns em torno de uma causa,
no interior de um grupo circunscrito ou de uma comunidade”. A aposta nesses referenciais vai
ao encontro da consideracdo de que na formac&o em rede constroem-se espacos de multiplos
matizes, em que interagem afinidades e diferencas, constituindo redes de trabalho coletivo e
de partilha, tal como proposto por Novoa (1991), a medida que investem nas escolas como
espacos de formacdo. Mas concordamos com Warschauer (2001, p. 303) que, “ao refletir
sobre a escola como um ambiente formativo, precisamos conhecer o ponto de vista daquele
que se forma, pois a formago pertence a ele. E preciso, portanto, ouvir a sua voz” [grifos da
autora].

Nesta perspectiva, cabe problematizar o titulo deste tdpico que, inclusive, é parte do
titulo da Tese. Ele carrega um conjunto de palavras cujos significados e sentidos ja foram
abordados anteriormente. Contudo, por que utilizamos “Rodas de Formagdo em Rede” quando
também poderiamos ter optado por “Rodas de Formacdo na Rede”? Essa op¢éo pelo primeiro
encobre uma intencionalidade sutil em relacdo as duas possibilidades. Enquanto a segunda
possibilidade sugere que a rede (pré)existe e nela interagem diferentes Rodas, a primeira
encaminha para o entendimento de que essa rede surge justamente por conta das
intencionalidades compartilhadas nessas rodas. “Objetivos comuns em torno de uma causa”,
como sugere llse Scherer-Warren e referenciado no paragrafo anterior. Nesse sentido, a rede

das Rodas de Formacéo é consequiéncia, é decisdo deliberada de partilha com outras Rodas,
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uma vez que cada Roda tem identidade propria e, por si s6, também internamente constitui
uma rede — Rodas de Formacéo em Rede.

Por outro lado, na medida em que as Rodas de Formag&o constituem uma Rede, a
mesma ganha identidade e pode ampliar-se, tornando-se mais complexa, agregando outras
Rodas (Rodas na Rede) por afinidades, interesses comuns, etc. Visto desta forma, pode
parecer indiferente a utilizacdo de qualquer uma das duas possibilidades. Entretanto, pensando
no processo de constituicdo dessa Rede, é fundamental que exista o desejo de trabalhar em
rede. O relato de Hames (2004, p. 141), referindo-se aos movimentos do grupo de professores
de Ciéncias da Unijui na década de 80, encaminha para essa perspectiva:

Mesmo que o grupo [...] ja tivesse ampliado as suas interacdes, no ambito de
atuacdo na propria universidade, e ja apresentasse resultados bastante
concretos no sentido de propor melhorias para o ensino de Ciéncias, tanto
nas escolas quanto na Licenciatura, ele passou a buscar interacbes com
grupos interinstitucionais interessados na melhoria da formacdo de
professores. 1sso foi conduzido com a criacdo de um grupo interinstitucional
com o Sub-Projeto para a Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica —
Sumecim.

As consideracfes que fazemos, portanto, ganham sentido no contexto das historias da
Rede, embaladas nas aprendizagens construidas nas minhas vivéncias e experiéncias nos
projetos Cidad&o e Ciberciéncias. Embora possa ser percebido de outro modo, a perspectiva
de construcéo da rede movida por desejos, afinidades e afetos, tem sido uma forma de olhar
para 0s movimentos que a constituem. E assim que, apesar dos varios significados possiveis
para rede, no contexto desta investigacédo encontramos afinidades nesses referenciais.

Ao assumir a perspectiva das Rodas de Formagdo, pensamos que o que muda, e isso
parece 6bvio, ndo € o tipo de relagdo que desde muito tempo tem se estabelecido no ambito de
cada grupo, mas sim o modo como percebemos, hoje, essa relacdo. Quando Warschauer
(2001, p. 300) menciona a Roda enquanto espago de interagcbes em que “cada um, com sua
histéria individual, seu processo identitario, suas caracteristicas e talentos singulares,
contribui na construcdo partilhada de uma histéria comum”, ela se refere a Roda dos Alunos,
que cada professora de Roda realiza em sua sala de aula. Depois, segundo a autora, essas
professoras fazem também sua Roda, a Roda dos Professores de Roda.

De modo semelhante, mas numa perspectiva mais complexa, as Rodas de Professores
que desenvolvem suas unidades curriculares em cada escola parceira, tal como acontecia no
Projeto Cidad&o e depois, mais intensamente, no Ciberciéncias, no caso da FURG estavam
“conectadas” entre si via outra Roda, a das Quintas-feiras (Grupo Mirar), por conta dos

envolvimentos diretos de alguns dos seus integrantes. Ja a Roda das Quintas-feiras articulava
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suas agOes, no ambito desses projetos, com outras Rodas que, em rede, interagiam em torno
de objetivos comuns, entrelacando fios e tramas, compartilhando intencionalidades. Nos
contextos mais amplos desses dois projetos, as identidades de cada grupo institucional
marcaram diferencas e semelhancas em seus referenciais e formas de organizagdo, que
enriqueceram didlogos nos encontros interinstitucionais — Rodas de Rodas de Formagé&o.

Atualmente, com o Projeto Ciberciéncias concluido desde 2007, a intensidade das
relacGes nessas Rodas de Rodas de Formagéo encontra-se “diluida” em outros espagos, como
os “Encontros sobre Investigacdo na Escola”, que acontecem anualmente, alternando as
instituicOes organizadoras e evidenciando continuidade na Rede. Neste caso, reafirma-se a
permanéncia, movida por desejos, afinidades e intencionalidades compartilhadas.

As Unidades de Aprendizagem, no &mbito da FURG e da PUCRS, e as Situagdes de
Estudo®, no ambito da Unijui, sdo parte deste exercicio em que ambientalizacéo curricular e
formacdo permanente em rede estdo em jogo. Por conta disso, a historia do curso de
licenciatura em Quimica da FURG, pensada e articulada num contexto de parcerias e trocas
inseridas nessa rede, ganhou relevancia enquanto referéncia na investigagéo das narrativas do
grupo de licenciandos apontado anteriormente. Contar um pouco dessa historia é também
parte da construcéo desta Tese — retalhos para a composicéo da Colcha.

A estruturacdo dos cinco estagios do curriculo atual, organizada desde as parcerias
com professores da PUCRS e sua proposta de tutorias, ou mesmo entre professores das
disciplinas de Quimica Organica e Histdria da Quimica, para abordagem dos usos da Energia
Nuclear numa perspectiva de valorizagdo da escrita, da oralidade e da argumentagdo, séo
exemplos dos possiveis nos nessa rede de formacdo. Nessa perspectiva, séo significativas as
consideracOes feitas por Lima (2005, p. 49), referindo-se a narrativa e a contar historias
“como um modo de reconstrugcdo de um passado que nos escapa e de resguardar algumas
experiéncias do esquecimento e da destrui¢do. [...] um modo de fazer com que a experiéncia

nao se perca e que, com ela, se aprenda.”

2 Tanto as Unidades de Aprendizagem quanto as Situacdes de Estudo séo propostas de unidades curriculares que
constituem as apostas de reconstrucgdo curricular em processos de formagdo inicial e continuada de professores.
Dentre as intencionalidades que orientam sua elaboracdo, estd a ambientalizagdo dos curriculos a partir da
abordagem de temas amplos, numa perspectiva interdisciplinar.
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3.3 NARRATIVAS E O ATO DE CONTAR HISTORIAS...

Ao retomar a discussdo da narrativa, para contar mais a respeito da rede e sua
constituicdo, percebemos a necessidade de destacar que essas histdrias contadas delineiam,
por um lado, a estruturacdo dessa rede ao longo do tempo. Por outro, pretendem sustentar o
desenho da Colcha, conferindo-lhe equilibrio no acolhimento dos retalhos cujos alinhavos
entrelacam e tramam historias do grupo de licenciandos nas Rodas de formacao.

Nessa retomada, ganha forga a conviccdo do quanto a narrativa é fecunda em
processos recursivos de reflexdo a respeito das lidas nos fazeres cotidianos. lIsso é
especialmente significativo no caso da constituicdo do educador ambiental, se levarmos em
conta a necessidade de “incorporagdo” de todo um conjunto de valores e atitudes que
sustentam suas praticas e que lhe conferem identidade.

Por conta da argumentagdo nesse sentido, buscamos a possibilidade de didlogo em
outro contexto, apresentado por Cole (2007, p. 35) nas narrativas de sua pratica docente:

Como professora numa pequena escola de ensino médio na zona rural no
norte do Novo México, eu lancei mao do meu treinamento como educadora
ambiental para desenvolver um curriculo dindmico e interessante. Meus
alunos e eu estudamos nosso ambiente ecolégico e biologico local através do
monitoramento de nascentes, da exploracéo do ecossistema, do mapeamento
de multicamadas e de colaborac6es de campo com pesquisadores locais. Nos
conectamos nossos ecossistemas do vale com padrdes de clima regionais e
globais, ciclos d’agua e rotas migratérias. NOs saimos de mochila;
caminhamos; coletamos dados; identificamos insetos, refizemos o habitat da
truta e cuidamos de aquarios de peixes nativos. [...] NOs pesquisamos
questdes locais controversas como a re-introducdo de peixes nativos; acesso
e gerenciamento de terras publicas; e fizemos a¢fes como escrever cartas,
montar relatérios de campo e assistir encontros publicos. [trad. nossa]

Ensaiando uma andlise do relato percebe-se que esta professora € uma educadora
ambiental constituida intensamente em seus fazeres. O fragmento a seguir sugere que o
referencial da autora encontra-se numa perspectiva critica: “Ainda assim, algo estava faltando.
No meio de nossas longas botas, mapas, equipamento para testes da qualidade da agua e
nossos computadores, estava uma questdo, ndo-respondida, sobre histéria, cultura, politica e
poder.” (COLE, 2007, p. 36)

Num exercicio exploratério, parece razodvel pensar-se em uma implicacdo da
formacéo do professor com as narrativas das suas experiéncias nos seus fazeres. No caso
especifico do fragmento acima, ocorrem-nos pelo menos trés consideragcdes neste momento.

Uma delas, como ja destacado no parégrafo anterior, é a narrativa evidenciando a constituigdo
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da autora enquanto educadora ambiental numa percepcdo mais complexa das questdes
ambientais que, para além da perspectiva conservacionista, leva em conta outras dimensdes
como, por exemplo, cultura e poder. A segunda é que hd um potencial reflexivo e formativo
em relacdo ao leitor/pesquisador que, ao deparar-se com o que foi dito, reelabora o pensado.
Dito de outro modo, quando o pesquisador, ancorado em seus referenciais no ambito da EA
interage com uma narrativa, ele mesmo pode transformar-se ao perceber que, no que esta
sendo narrado, “ainda assim, algo estava faltando”.

Uma terceira consideracdo é que neste exercicio, a partir do relato apresentado, nada
podemos afirmar sobre o processo formativo de constituicdo da narradora, embora a anélise
feita da sua acdo naquele momento leve a perceber sua compreensdo mais complexa sobre o
fazer Educacdo Ambiental na escola. Olhando minha historia na EA, ela foi parte de um longo
processo de formacéo a percepcdo de que é preciso mais que o discurso do tipo “cada um
deve fazer a sua parte”; e que ndo podemos desconsiderar as relagdes de poder e interesses
politicos e econdmicos em jogo quando da andlise e discussdo das questdes ambientais.

Pensando na proposta desta Tese, as historias que contamos tém implicita a intengéo
de sustentarmos mais a afirmacéo das possibilidades de ambientalizacdo do professor numa
rede de formacdo feita em Rodas, do que de lacunas e auséncias presentes em determinado
momento. Na tentativa de explicitagdo desse processo, temos retomado fragmentos das
minhas incursdes narrativas ainda no texto da dissertagdo no mestrado. E assim que,
revisitando alguns relatos nesta perspectiva, continuo concordando com reflexdes feitas na
época, de que em muitas das oportunidades em que interagi com licenciandos nas orientacoes
de diversos projetos, nos prdprios titulos estava implicito um limite ainda freqliente em
abordagens da tematica ambiental: a inadequacdo de apresentarem-se, subvertidas a logica
disciplinar, questdes ambientais apenas como um recurso para a discussdo de conceitos da
Quimica. As tematicas ambientais, neste caso, ficavam num plano secundario, com énfase em
contetidos conceituais relacionados as disciplinas e sobrepondo-se a atitudes e valores.

Ao reler o pardgrafo acima, me ocorre o quanto essa forma de pensar a
contextualizagdo encontra-se ainda arraigada a constituicdo do professor de Quimica. Num
esforco, tento lembrar como e quando ela foi incorporada aos meus fazeres e em que
momento e por que razdo ou razdes, passei a critica-la. Mas apesar da minha memoria ndo dar
conta disso nesse momento, o fato de perceber-me nesse processo constitutivo contribui para
um olhar mais acolhedor em relagdo aos dialogos que estabele¢o com os licenciandos quando
das suas investidas pedagogicas na Escola. 1sso parece favorecer uma percepcdo mais clara,

talvez, dos movimentos em relagdo as suas propostas de intervencdo na sala de aula.
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Esse exercicio narrativo, por sua vez, ganha significado numa afirmacéo anterior, em
que referenciamos Benjamin (1994), de que o acontecimento lembrado é sem limites. Via
narrativas, vamos explicitando contradi¢des, conflitos e limites que percebemos na nossa
formacéo. Nesse processo, a perspectiva do “caminhar para si”?*, proposta por Josso (2004), é
percebida enquanto parte de uma relacdo de acolhimento, & medida que o outro com o qual
dialogamos € constituido por maltiplas vozes nos fios e tramas nas Rodas de Formagdo em
Rede.

Essa possibilidade é uma contraposi¢do a critica de que esse “caminhar para si” teria
um sentido egoista, com um movimento exclusivamente “para dentro”. Pensado enquanto
movimento numa “comunidade de acolhimento”, nesse “caminhar para si” encontram-se
presentes implicagdes nos outros sujeitos que, interlocutores, também podem transformar
transformando-se, por conta de uma relagcdo sustentada em partilhas, mesmo sabendo dos
limites dessa relagéo nas lacunas e auséncias.

Nas minhas experiéncias no mestrado, fui me constituindo na imersao nos diferentes
saberes, sabores e cores da Educacdo Ambiental. E embora reconhega que essa constituicdo
inclui tempos e espagos anteriores a0 mestrado na Educagdo Ambiental, foi nos diadlogos com
a orientadora que 0 processo se intensificou, em trocas de saberes e miradas recursivas diante
da escuta atenta aquilo que o Outro diz. Este é outro n6 da rede a qual fazemos parte e que
também ajudamos a construir.

No preféacio do livro “Rodas em rede: oportunidades formativas na escola e fora dela”,
jé referenciado no capitulo anterior, Luiz Carlos Menezes (in: WARSCHAUER, 2001, p. 11)
faz a pergunta: “Quem educa o educador?” E, em seguida, responde: “Educa-o a vida, que €
construgdo de quem vive. A vida humana, dupla construgéo de si mesma e do mundo, ensina a
ensinar quem, na vida, aprende a aprender.” E assim ele segue, oferecendo a partilha outra
resposta & mesma pergunta: “Educa-o quem o precedeu em seu labor. Porque somos seres de
cultura e nossa vida é construgdo histdrica, a humanizadora missdo de educar se funda na
elaboracgdo de outras experiéncias, na historia do educar, ndo a memoria neutra do outro, mas
sua analise critica e propositiva. [...]”. E, por fim, uma terceira:

Educa-o seu trabalho, sua meta de formar, reciproca e coletiva, diadlogo
permanente no espaco escolar e em outros espacos. A escola, na acep¢ao
ampla ou estrita, € o palco de uma danca, em que educadores e educandos
continuamente trocam seus papéis, quando questionar é questionar-se,
desequilibrar é desequilibrar-se, educar é educar-se. Sé ensina quem aprende
g, porque aprende, aprende a ensinar. (Ibidem, p. 11-12)

24 Esse termo foi cunhado pela autora em seu livro “Experiéncias de Vida e Formagdo”. O seu significado é
abordado em diferentes espagos nesta Tese.
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E nesta perspectiva que percebemos o corpus de analise desta investigagio, em que os
licenciandos contam, na Roda do Estagio V, suas historias de sala de aula. Mas a idéia inicial
ndo foi essa. Bem la no inicio, no Pré-Projeto para o ingresso e no primeiro ano do doutorado,
foi extremamente atrativa a idéia de trabalhar com as historias de vida de alguns professores
formadores, resgatando via narrativas o seu envolvimento com as formagdes inicial e
continuada; as suas apostas, sonhos e frustracdes; as suas duvidas e ansiedades, a cada novo
projeto iniciado; 0s seus encantos e desencantos com 0s caminhos e descaminhos da academia
e com os altos e baixos, gordos e magros anos de agfes com e sem financiamentos de
agéncias de fomento; enfim, histérias contadas por professores e professoras que se
comprometeram e ainda se comprometem com 0s caminhos da educacgdo, apostando em
transformacdes.

Por que entdo a mudanca de rumo? Esta ndo seria uma oportunidade de resgate de
experiéncias com a formacdo de professores, de referenciais, teorias e apostas pedagdgicas
para o ensino de Ciéncias embaladas em histdrias de vida? Estas perguntas, por algum tempo
me fiz e motivaram um ensaio narrativo, em que Cupelli (2008) investigou diferentes
manifestacOes de “resisténcia”. A seguir apresento fragmentos da narrativa que produzi entre
os dias 4 e 6 de outubro de 2007, buscando contribuir na referida investigagdo. Mas chamo a
atengdo do leitor que adentrar no texto narrado implica adentrar por caminhos do outro,
percorrendo galerias com possiveis estranhamentos nas nuances de luz e sombra,
mergulhando em subjetividades intrinsecas ao ato de narrar-se.

[...] Neste momento em que escrevo, a Unica coisa que me ocorre em termos de
resisténcia é a minha relacdo com o doutorado, especialmente de fevereiro ou
marco para ca. Entdo acho que comeco por ai. Depois, quem sabe, vai surgindo
alguma outra situacéo.

Acho interessante comecar pelo doutorado, por conta de ser, agora, uma
situacdo em que justificar algumas coisas a partir de uma resisténcia minha,
ainda ndo é algo muito claro. Tem muito mais a ver com a percepcdo da Maria
do que propriamente a minha. Mas isso parece razodvel e este exercicio de
escrita pode ajudar bastante em termos reflexivos.

Assim, parto do pressuposto de que a Maria esteja certa, ndo porque aceito
simplesmente sua opinido (na verdade, resisto a resisténcia e meu objetivo é
mostrar que no caso do doutorado, néo resisto!), mas porque faz sentido mirar-
se no olhar do outro que, nesse caso, vem carregado de convivéncias. Essas
convivéncias, contudo, podem contribuir para percepgdes com certa dose de
pré-conceitos, influenciando julgamentos. Serd que o outro realmente nos
desvela?

[...] Penso que em relacdo a isso temos uma boa perspectiva na tua analise, ja
que tens acompanhado em diversos momentos esse processo. Nesse caso,
espero que ja ndo estejas convicto dessa minha (possivel) resisténcia. Se for
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esse 0 caso, sugiro que resistas e siga a leitura “com a alma lavada e
enxaguada” do investigador atento.

[...] Por outro lado, quando penso em uma possivel resisténcia minha, sempre
vai se estabelecer uma relagdo com algo que estaria instigando essa resisténcia.
E olha que isso parece bem razoavel! A resisténcia se estabelece (ou néo!)
sempre em relacdo. Logo, é muito relativo isso da resisténcia estar no sujeito,
pois, ao resistir, ele o faz sempre num contexto de relagdo com o outro, seja(m)
outro(s) sujeito(s) ou, no caso do meu doutorado, com uma determinada
situacdo. [...]

Por conta do expressado nestes fragmentos, justifica-se retomar afirmacdes de Dutra
(2002, p. 373). Uma delas, quando afirma que “a narrativa contempla a experiéncia contada
pelo narrador e ouvida pelo outro, o ouvinte”, parece incontestavel. Outra: “a narrativa, em
vez de ser uma lembranca acabada de uma experiéncia, se reconstréi a medida que é narrada
[...]”, em que ela faz referéncia a Benjamin, é tdo carregada de significados que, no momento
em que reli o fragmento de narrativa acima, pensei que deveria ter escrito outro texto,
mudando sentidos e reavaliando posicionamentos. Por isso concordo com Brockmeier e Harré
(2003, p. 526), quando afirmam que “é sobretudo através das narrativas®> que compreendemos
0s textos e contextos mais amplos, diferenciados e mais complexos da nossa experiéncia”.

E no sentido dessa percepcdo, que & mudanca de rumo explicitada na pergunta da
pagina anterior poderia ser atribuida uma relativa “resisténcia” em buscar nesses formadores
suas historias, resgatando envolvimentos com a formacdo de professores. Mesmo agora, ao
escrever este texto, hd aqui uma enorme afinidade com o resgate dessas historias, embalada
ndo sé nas lembrancas pessoais, mas num quase nostalgico desejo de (re)visitar aqueles
tempos e espagos de formagdo com a curiosidade agugada pelo modo como hoje me constituo.

Assim, talvez o mais significativo tenha sido a percepgdo de que, urdidas em fios e
tramas nas narrativas do grupo de licenciandos, estariam “presentes” as “vozes” desses
professores formadores que, desde a década de 80, vém compartilhando ac¢des na formacéo
permanente de professores de Ciéncias. Nessas a¢fes, um ponto comum tem sido a aposta,
entre outras coisas, de que nessa formacgdo o transmitir seja transformado em mediar e
problematizar (MORAES, 2004).

Mas houve também casos de encantamentos decisivos, por conta das narrativas de
alguns licenciandos. Muitos dos movimentos explicitados nos afetaram mais intensamente,
alguns como retrospectivas miradas no espelho. Mesmo que ao revés, quando pensamos nas

nossas primeiras aulas de Quimica e na deciséo tardia de assumir-se professor. 1sso aconteceu,

25 . - . - . "
Estes autores consideram a narrativa “como um tipo especifico de discurso”.
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por exemplo, com a leitura da narrativa de Diana®® a respeito de uma das suas aulas no
Estagio V, ministrada no dia 6 de agosto de 2007:

A Dbusca por questionamentos e o conhecimento de novas formas de energias
renovaveis foram objetivos que no meu entender conseguiram ser atingidos.
Principalmente no que se refere aos questionamentos que ficaram muito bons,
no meu entender. [...] Apesar disso observei algumas resisténcias na turma,
pelo que percebi a tarefa de substituir a professora deles ndo seré facil. [...]
confesso que me sinto muito insegura, sei que muita coisa ainda esta por vir!
Mas o que me sustenta em relacdo a inseguranca do que poder vir a acontecer
é a certeza, muito bem fundamentada, de que essa é a profissdo que pretendo
seguir.

O modo como somos afetados pelo que lemos pode ser pensado numa perspectiva de
“autonomia do texto”. Referindo-se ao pensamento de Paul Ricoeur, na relagdo entre o0 mundo
do texto e o mundo do leitor, Gentil (2004, p. 225) afirma que “através da leitura o leitor
apropria-se do texto e é tomado pelo texto, entrega-se ao texto no ato de ler [...]. Tocam-se
aqui o0 mundo do texto e 0 mundo do leitor, saindo este ultimo transformado desse encontro.
Refigurado.”

Este relato de Diana também vai ao encontro do proposto por Reigota (2003, p. 9),
quando afirma, referindo-se especialmente a trajetdrias e narrativas no &mbito da Educagéo
Ambiental:

As praticas pedagdgicas comprometidas com mudancas contrapdem 0s mais
diversos “sujeitos”, ora considerados nos papéis diferenciados do
professor(a) e aluno(a), ora compreendidos na condicdo de diferentes diante
de uma histéria comum.

Um tipo especifico de conhecimento pode fazer (e faz) a diferenca entre os
sujeitos, da mesma forma com que os distingue a interpretacédo e a acdo que
tém da e na historia. [...] Ndo podemos quantificar os significados do que é
vivido por cada pessoa; no entanto, conhecé-lo torna-se fundamental na
perspectiva da descoberta de uma histéria construida/vivida cotidianamente
pelos sujeitos andnimos.

E nesta perspectiva que contar historias dessas Rodas de Formagio, permeadas por
teorias, afetos, tensdes e conflitos, pode contribuir para o entendimento dessa rede e de como
ela se processa. A rede, nesse contexto, € permeada pela aposta na formacgao de professores
numa perspectiva de ambientalizacdo, sustentada em construcdes historicas no ambito da
Educagdo em Ciéncias e caracterizada, como vimos, pela apropriacdo de termos como
contextualizagdo, cotidiano e interdisciplinaridade, além da identificagdo com narrativas no

ambito do enfoque CTS.

% Diana é o codinome de uma das licenciandas cujas narrativas constituem parte do corpus da investigacdo. O
fragmento destacado integra o Relat6rio do seu Gltimo estagio, em que assumiu as aulas de Quimica numa turma
do Ensino Médio. Desde o final do ano passado, 2009, ao nos encontrarmos nos corredores da Escola de
Quimica e Alimentos, temos brincado com a troca do nome pelo codinome, por conta das leituras que ela fez das
historias que se encontram no Capitulo 6 desta Tese.
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Ensaiando uma argumentacdo em relacdo ao que foi dito nestes Gltimos parégrafos,
fago um recorte de um texto em que Maldaner e outros colegas (2007, p. 110-112) trazem um
pouco da historia do Grupo Gipec-Unijui, que integra esta rede:

[...] A preocupacdo com a educacgdo cientifica tornou-se, gradativamente,
objeto de pesquisa no meio educacional nas trés Ultimas décadas. Isso
coincide com as atividades de nosso grupo e vai influencia-lo na producédo
de material didatico para o ensino de Ciéncias e nas mudangas curriculares
de formagdo de professores. O acompanhamento das produgdes pela
pesquisa sO passou a ocorrer de forma mais visivel a partir da criagdo do
Gipec-Unijui, em 2000. Constitui-se, hoje, “massa critica” para sustentar um
programa institucional de pesquisa, buscado desde o primeiro projeto dentro
do SPEC, ainda nos anos 80. [...]

Decorrente da histéria do Grupo na formacdo inicial e continuada de
professores e na producdo coletiva de material didatico, o foco da producéo
centrou-se nas SituacGes de Estudo (Maldaner; Zanon, 2004), orientacdo
curricular cujo significado desejado e produzido envolve contextualizagéo,
inter e transdisciplinaridade, abordagens metodoldgicas diversificadas,
orientagdes curriculares oficiais, conhecimentos prévios de estudantes e
professores, tecnologia e sociedade, tradicdo escolar e académica, maltiplas
fontes de informag&o e, principalmente, compromisso com o estudo. [...] Na
relacdo pedagdgica que se estabelece nessa atividade, que denominamos
estudo, os conceitos sdo significados e tém oportunidade de evoluir junto a
cada sujeito.

Embora seguindo caminhos e processos constitutivos diversificados, foi nestas trés
ultimas décadas, como destacado na historia do Gipec-Unijui, que em outras instituicdes
também se organizaram grupos de educadores. Rodas que incluiam entre os principios
articuladores das agdes o interesse comum da busca por outras formas de fazer educacéo em
Ciéncias. Essa busca, em relacdo ao ensino de Quimica, incluia iniciativas e agles
desdobradas em propostas curriculares organizadas de modo a contrapor-se a linearidade, a
fragmentagdo e & auséncia de relacbes com o cotidiano que, entre outras coisas,
caracterizavam os livros didaticos tradicionais.

Ainda num ensaio argumentativo, trazemos num fragmento de texto de Moraes,
Ramos e Galiazzi (2007) a explicitacdo de referenciais em relagdo ao “aprender Quimica”,
construidos em contextos de aprendizagens partilhadas no &mbito dos grupos da PUCRS e da
FURG e que impregnam os discursos nas Rodas de Formagéo.

As aprendizagens em Quimica, propostas aos educandos em sala de aula,
necessitam partir de suas vivéncias e experiéncias, explorar seu cotidiano,
evitando chegar a ele somente ao final do processo. Explorar o ambiente do
aluno na sala de aula, trabalhar com suas falas nas atividades de classe,
desafiando, a partir disso, a reconstrugdo dessas falas pela confrontacdo com
vozes da comunidade cientifica, sdo formas de tornar o trabalho de aula mais
significativo. [...]

Quando os alunos desenvolvem competéncias de falar, de escrever e de ler,
estdo, ao mesmo tempo, habilitando-se a participar de forma mais ativa e
competente nas realidades sociais em que estdo inseridos. [...]
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Numa sala de aula que valoriza conversas sobre temas especificos, a
preferéncia da fala estd com o aluno. Aprende-se falando; ensina-se ouvindo.
O papel do professor esta em mediar os dialogos dos alunos, provocando-os
para avancarem a partir do que conseguem expressar no inicio das
conversas, incluindo novos elementos em seus conhecimentos ja dominados,
tornando-os mais profundos e complexos (p. 194-198).

Como parte deste ciclo argumentativo, apresentamos outro fragmento da narrativa de
Diana?’, em relacdo a uma das suas aulas no Estagio V, ministrada no dia 17 de setembro de
2007:

O que aconteceu é que na aula préatica quando comegou, aparentemente, a
ocorrer tudo diferente do que eles haviam entendido em aula e comecei a fazer
um monte de perguntas, deixei-os desnorteados, até porque minha intengdo era
essa.

Se eles dissessem que estava errado teriam que argumentar porqué, se tivesse
certo também [...].

[...] A menina ndo parou nunca, eu perguntava uma coisa ela respondia outra,
argumentos era o que ndo faltava para que ela tentasse justificar as idéias dela.
Acho que ela nem pensou se tinha muita gente falando ou ndo, o que
interessava era tentar explicar o que estava acontecendo.

Assim, de certo modo desviou-se do rumo, mas ndo do foco. A aposta € que nas
tramas e nos dessa rede nos encontramos todos “enredados”, no melhor sentido da palavra.
Isso se manifesta a medida que os referenciais e teorias sustentadas pelos formadores
encontram-se disseminados nas leituras no curso; nos discursos de alguns dos seus
professores, em salas de aula ou mesmo em palestras nos eventos; nas agcoes nos projetos
desenvolvidos; enfim, encontram-se espraiados na estrutura curricular.

Galvao (2005, p. 330) assegura que “somos, pelo menos parcialmente, constituidos
pelas historias que contamos aos outros e a nGs mesmos acerca das experiéncias que vamos
tendo”. Por isso acredito que as contradigdes, os conflitos, as resisténcias e os limites que
percebo na minha propria formacéo, geralmente com algum esforco e embalado em intensos
didlogos, sdo parte do processo em que cada um vai se constituindo educador. Ao serem
narrados, no contexto de uma rede de formacéo permanente de professores, podem contribuir
para a sua compreensdo, bem como provocar mudangas, inventando, por exemplo, outras
histdrias de formacéo de professores educadores ambientais.

Na investigacdo desse processo, concordamos com Larrosa (1996) quando, ao tratar da
relagdo entre narrativa e identidade pessoal ou autoconsciéncia, discorre a respeito de uma

“teoria da narracdo” e afirma que a mesma,

% Este fragmento é posteriormente retomado no Capitulo 4, quando é explicitada a metodologia de anélise.
Contudo, a decisdo de manté-lo também aqui levou em conta o expressado em relagdo ao argumento construido.
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[...] entendida como um mecanismo fundamental de compreensdo de si
mesmo e dos outros, pode articular de um modo filosoficamente interessante
certas idéias tradicionais sobre a autoconsciéncia ou a identidade pessoal,
sobre a auto-compreensdo do sujeito e sobre as praticas educativas como
lugares onde se produzem, se interpretam e se mediam historias. (p. 461)
[tradugdo minha]

Os relatos pessoais, que podem vir “carregados” de situagdes vivenciadas (re)visitadas
pelo narrador e (re)contadas do seu ponto de vista atual, podem constituir a paisagem de um
cenério complexo e denso em que o olhar do investigador passeia e interage, delineando
contornos, percebendo nuances. Assim, a possibilidade de transformacéo pela narrativa
envolve o pesquisador, o narrador, o possivel leitor.

Nesse processo, 0 “caminhar para si”, tal como proposto por Josso (2004) e destacado
anteriormente, pode ser percebido enquanto parte de uma relagdo de acolhimento nas Rodas
de Formagdo em Rede. Nessa relagdo, a perspectiva é de um caminhar para um encontro dos
outros em si’®, uma vez que, concordando com o que N6voa (in: JOSSO, 2004, p. 16) destaca
no prefacio do livro referenciado, ha uma “dupla perspectiva: caminhada do formador
enquanto eu pensante e sensivel que se convoca na sua construcdo pessoal e caminhada do
formador na sua relagdo com os outros, ajudando-os a mobilizarem-se para 0 processo
formativo” (grifos do autor).

Esse “caminhar para n6s”, tal como pode ser apreendido de N6voa, tem pelo menos
dois sentidos: um deles é que numa formacéo em rede este movimento de encontro esta
especialmente caracterizado nos “nds” da rede; o outro, significativo neste contexto, é que um
n6é numa rede nunca é sozinho, é sempre maltiplo de si. E nesta perspectiva que esta
investigacao inclui, como ja dissemos, a analise de um conjunto de narrativas coletadas na
forma de produgdes textuais do grupo de licenciandos no ultimo estagio do curso. E é nesse
processo que toda a rede se explicita e delineia seus nés, mesmo nas participacdes de outros
professores formadores que, atuando em outras institui¢des, séo interlocutores que contribuem
na trama dos fios. Seus saberes e fazeres representados em textos produzidos e trabalhados,
mesmo em outros contextos nas formagdes inicial e continuada de professores, séo referéncias

nessa explicitacéo.

% Esta perspectiva foi destacada pela orientadora, a partir da problematizacdo a respeito do possivel sentido
individualista desse “caminhar para si”, ja que a constituicdo se da sempre na relagdo com o outro.



Naquele dia de aniversario,
as duas irmas se aconchegavam debaixo da colcha,
gue era tudo o que tinham para se lembrar
da mae e da casa que deixaram.

"Conte uma histéria", Lucy pediu.
"Conte uma histdria dos quadrados da colcha".

Katherine sorriu. Toda noite a cena se repetia.
Lucy adorava ouvir historias sobre a colcha
e Katherine adorava conta-las.

"De qual dos quadrados?”, perguntou.
Lucy passou a mao sobre a colcha
ate chegar a um quadrado azul-claro, decorado com flores.
"Este aqui, Katy."

[.]




3 A MOLDURA QUE CONSTITUI E ACOLHE O DESENHO DA
COLCHA - movimentos nas formagcdes inicial e continuada de
professores

El tiempo de nuestras vidas es,

entonces, tiempo narrado;

es el tiempo articulado en una historia;

es la historia de nosotros mismos

tal como somos capaces de imaginarla,

de interpretarla, de contarla y contar(nos)la.
Jorge Larrosa

Como antecipamos na introducdo, este capitulo traz tépicos que definem o desenho da
Colcha e pode ser considerado como aquele que efetivamente apresenta os contextos — a
moldura — por onde transitam personagens das historias que constituem a feitura desta Tese.
Os trés ultimos sdo adaptacBes e reescritas de textos elaborados com outros colegas.
Recursivamente revisitados, a sua transformacdo até a versdo aqui apresentada também
delineia movimentos de constituigdo cujas marcas permanecem, nuances de luz e sombra, no
avesso da Colcha.

Especialmente no primeiro tdpico, e de certo modo em outros dois, o vinculo com a
narrativa € mais intenso, no sentido do que aconteceu a mim. Narrador, vou dando o tom das
histérias. Escolho retalhos e os organizo, na busca da harmonia do conjunto. E assim, a
moldura da Colcha vai sendo definida. Nesse processo é significativa a afirmacéo de Ricoeur
(1997, p. 424): “A historia narrada diz o quem da acdo. A identidade do quem € apenas,

portanto, uma identidade narrativa.”

3.1 HISTORIAS A RESPEITO DE PROFESSORES INESQUECIVEIS
E OUTRAS LEMBRANCAS...

Os caminhos da memdria muitas vezes parecem labirintos com inimeras passagens
interrompidas. A tarefa de escrever a respeito de professores inesqueciveis revelou-se um
dificil esfor¢o em localizar, na linha de um tempo cronoldgico, algum personagem “marcante”
(depois percebi que havia muitos...). Meu cérebro ficou me pregando pecas enquanto,
desoladamente, eu buscava nomes e rostos de personagens esquecidos. Como um computador

obsoleto e ainda por cima com virus, os arquivos simplesmente pareciam ter sido “deletados”.
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Penso que ficaria por ai, ndo fosse minha imersdo no exercicio de ler e ouvir outras
narrativas. Funcionou como um upgrade da memoria. Pouco a pouco as lembrancas
emergiram e, 0 mais interessante, o proprio exercicio de escrita parece ter contribuido para
isso. A principio desordenada e caoticamente, algumas delas foram se insinuando
timidamente, trazendo situagdes vivenciadas e revelando detalhes, identificando personagens
cujos nomes ndo surgiram de pronto, mas apos esforcos repetidos, tal qual aquela fechadura
que sé funciona depois da quarta ou quinta tentativa.

Foi nesse processo que a lembranca da professora de Inglés e suas pernas bem
torneadas distraindo a gurizada, no primeiro ano do Ginasio®®, ampliou-se trazendo as
imagens dos colegas Jodo e Clarice, que namoravam escondido dos pais da menina. Outras
lembrangas, como a da professora Marieta, de Historia, e o insepardvel livro do Borges
Hermida, que segurava o tempo todo, parecendo querer esconder sua imobilidade numa das
maos — “Abram na pégina...”; ou a do professor Erotildes, de Matemética, com o terno escuro
e mangas do casaco sempre esbranquicadas de giz, em seus esfor¢os para fazer a turma
entender resolugdes de expressdes que, alids, naquela época, pareciam muito complicadas e
ndo faziam o menor sentido para mim!

E nesse contexto do ensino ginasial que uma professora marcou mais intensamente:
Maria da Graga, querida e especial professora de Geografia. Lembro que havia muita
memorizacdo. Por exemplo: saber a profundidade da fossa de Mindanau, na época
considerada uma das mais profundas do Oceano Atlantico. Ou seria Pacifico? Mas eu gostava
das aulas e tirava dez em todas as provas, o que sempre significava muitos elogios por parte
da professora. Até que em uma delas eu errei duas questdes, 0 que representava uma nota oito.
Ao receber a prova, contudo, encontrei um dez seguido do seguinte bilhete em letras
garrafais: “Por favor, continua tirando dez até o final do ano!” Era uma baita
responsabilidade! Ao final do ano, ela me deu de presente uma caneta com meu nome
gravado!

Da Maria da Graga penso que duas coisas me acompanharam depois, como professor:
a constatacéo de que as notas sédo sempre relativas e um oito, dependendo do contexto, pode
significar um dez que, por sua vez, pode ser muito significativo! De certo modo, até hoje me
incomoda expressar notas fracionérias tais como “oito virgula trés” ou “nove virgula sete”.

Com certeza um ser humano ndo tem essa “capacidade” de avaliar outro com tamanha

2 Nas décadas de 60 e 70 havia o chamado Ensino Primario, com cinco anos de estudo, seguido do Ginéasio, com
quatro. Juntos, corresponderiam hoje ao Ensino Fundamental. Depois seguia-se o chamado Cientifico, no meu
caso, com trés anos e que correspondia ao atual Ensino Médio. Mas havia a possibilidade de cursar, ao invés do
Cientifico, o Normal, que corresponderia ao Magistério.
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precisdo! E toda avaliacdo é circunstancial e inserida em contextos individuais e coletivos
sempre complexos.

A segunda coisa em relacdo & Maria da Graga é 0 uso de uma expressao que era a sua
marca registrada quando alguém fazia ou dizia alguma bobagem: “Vou bater com um gato
morto na tua cabeca, guri!”. Se fosse menina, ela s6 trocava o final: “guria!” Nunca entendi
bem o significado de ser um “gato morto”, mas em algumas situagdes, mesmo mais recentes,
eu também costumo brincar que vou jogar alguma coisa, desde um apagador até o prdprio
gato morto (ja4 mumificado depois de tanto tempo!) da professora de Geografia. Por outro
lado, ndo lembro como eram as aulas, se havia dialogo, ditado, c6pias no quadro-verde, ou
tudo isso junto. Em relagdo aos outros professores também tenho essa mesma sensagdo, além
de ndo lembrar se a letra era bonita ou feia, se 0 quadro era organizado, muito ou pouco
utilizado e por ai afora. Por conta disso, ndo consigo lembrar o professor ou professora que
me influenciou em relagcdo ao modo como organizo o quadro nas minhas aulas de Quimica,
colocando, no canto esquerdo, os topicos que pretendo desenvolver. Essa caracteristica,
geralmente bem vinda por parte dos estudantes, talvez porque anuncie organizagdo, aponta as
marcas historicas da minha constituicdo. A relativa linearidade e o determinismo quanto ao
que seria desenvolvido nas aulas de Quimica Geral foram aos poucos se diluindo, mas o
habito se manteve. Ha trés anos estou afastado da disciplina, mas lembro que na maioria das
vezes ndo dava conta dos topicos listados que, por sua vez, apenas anunciavam intencdes.
Ainda bem!

Bom, mas depois do Ginasio veio o Cientifico, que equivale hoje ao Ensino Médio.
Assim como tive que fazer “exame de admissdo”, classificatorio para ingresso no ginasial,
também fiz “exame de sele¢do”, para ingressar numa escola publica e cursar o “Cientifico”.
Apoés a prova, enquanto ainda estava no dnibus, lembro de ficar repassando na memdria
algumas questdes e confirmar mentalmente as respostas resolvendo-as de outras formas, o que
me deixou com uma sensagdo gostosa de ter acertado quase tudo. Foi assim que me
classifiquei entre os primeiros colocados para o curso noturno do Colégio Dom Jodo Becker,
na vila do 1API, distante uns quinze quildmetros do bairro onde morava.

Ao final do primeiro ano, entretanto, eu j& havia deixado para tras o prestigio de aluno
“sabe-tudo” e “cdf”’. Eram seis dnibus por dia, contando as idas e vindas do almogo, s6 para
os deslocamentos casa-trabalho-escola. O trabalho como “office-boy”, num escritério
contébil, oferecia condigdes para algum estudo enquanto aguardava nas filas de reparticoes

publicas ou me deslocava de 6nibus para o centro de Porto Alegre. Isso me garantiu notas
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relativamente boas nas disciplinas. Mas no ano seguinte fui promovido a escriturério e a
“moleza” acabou.

De modo geral eu gostava dos meus professores. Lembro do professor Camargo®® (o
primeiro nome era Mario, mas todos o chamavam pelo sobrenome), que dava aulas de
Quimica no primeiro ano. Sua aparéncia era de “poucos amigos”. N&o recordo de algum
momento em que ele expressasse um sorriso. Nas aulas havia pouca conversa, mesmo nos
assuntos da disciplina. O clima era de permanente receio de alguma reprimenda. Reencontrei-
0, posteriormente, numa disciplina na universidade. Conversei algumas vezes com ele e me
pareceu mais acessivel e amistoso. Mas acho que a imagem construida nos tempos de escola
interferiu nos dialogos. Presidente do Conselho Regional de Quimica - CRQ durante muitos
anos, foi ele quem assinou minha carteira profissional de Quimico.

Depois, ja no terceiro ano, lembro de outro professor de Quimica, o Bruno. Ele era
bastante jovem e ainda cursava a graduagdo. Durante as aulas seus 6culos iam ficando cheios
de manchas brancas de giz, devido aos repetidos gestos de ajeitd-los com o indicador. Por
diversas vezes, quando trabalhava estrutura atdmica nas aulas de Quimica Geral, contei o
episddio em que ele, meio atrapalhado, disse:

“O atomo é algo que, mesmo com um montéo...”, enquanto isso indicava com as maos
um circulo de uns trinta centimetros de didmetro, “...a gente ndo consegue enxergar!”. No
meu primeiro ano do bacharelado na UFRGS ainda o encontrei circulando no campus, acho
que ja concluindo a Engenharia Quimica.

Nenhum deles teve algo a ver com 0 meu ingresso no curso de Quimica. Quando leio
relatos em que aulas no laboratério marcaram e determinaram escolhas do nosso curso,
lembro que ndo tive atividades experimentais em todo o curso cientifico, ou mesmo antes. Na
Biologia, contudo, lembro da ida a um laboratdrio. O forte cheiro do formol, ou as imagens de
muitos frascos com fetos humanos em diferentes estagios, ou ambos, determinaram minha
saida emergencial da sala, logo no inicio da aula. Ali eu ja descobria minha ndo vocagéo para
a &rea médica...

Ainda na Biologia, com o professor Boherer (acho que é assim que se escreve...),
lembro dos trabalhos que tinham um peso significativo na nota. Com esse professor, aprendi a
distorcida licdo de era importante caprichar mais na aparéncia do que no conteldo do
trabalho. E que fiquei com nove no primeiro trabalho, que era sobre as bactérias. Eu havia

dado um duro danado em dois fins de semana inteiros, redigindo (na época era tudo

% Optei por atribuir codinomes, em alguns casos.
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manuscrito mesmo!) um texto denso e fazendo desenhos caprichados, porém com lapis, o que
deixou o trabalho meio “sem graca”. Além disso, minha letra ndo era muito boa. O meu
colega Vitor Hugo (com quem aprendi a desenhar letras muito legais e que nos abandonou no
segundo ano, para jogar no time titular do Grémio), mostrou-me como havia conseguido uma
nota dez com uma capa bem bonita e pouco contetdo. Nos trabalhos seguintes (algas e
fungos), caprichei na letra e fiz desenhos bem coloridos, que eram o meu forte. Ndo me
preocupei muito com os textos, fiz uma bela capa,... Tirei dez! Hoje, entendo que para a
maioria dos professores é muito dificil ler todos os trabalhos e que para muitos, como no caso
desse professor, a aparéncia acaba contando bastante no momento da avaliag&o.

Mas houve um professor de Fisica que marcou especialmente pela sua atitude.
Também ndo lembrei seu nome, apesar de sucessivas tentativas em que fiquei “com ele na
ponta da lingua”. Era velho e careca. Mas me dou conta que devia ter a minha idade hoje! E
como tudo é relativo em se tratando de memoria, na época parecia bem velho mesmo! Rosto
redondo e bonachdo, geralmente de terno. A sua atitude em relagéo a cola era a seguinte: “Se
vocés colam, estdo enganando a si mesmos!” E durante as provas sentava a sua mesa, onde
ficava lendo algo ou corrigindo provas de outras turmas. Aquilo funcionava em mim como
uma droga paralisante em relacdo a qualquer atitude menos digna como a de cuidar a prova de
algum colega. Eu ndo conseguia estudar muito, além de ndo gostar muito da matéria, mas
colar numa prova dele seria como um ato de pura traigéo, inclusive de mim mesmo! Tentei
usar isso algumas vezes, nas primeiras provas que apliquei nos cursos de Engenharia e
Oceanologia da FURG, mas logo descobri que néo funcionava...

Lembro ainda da professora de Filosofia com seus pesados 6culos “fundo de garrafa”.
Nos a chaméavamos de “Parménides”! Pura sacanagem, por causa do filésofo apresentado em
sua primeira aula. A turma, de modo geral, ndo valorizava muito as aulas (apenas uma por
semana!). Eu até que gostava. Foi a primeira vez que ouvi a respeito da metéfora da caverna,
com pessoas vivendo na escuriddo e acorrentados. Na aula, tive a impresséo de ter entendido
tudo, mas quando fui comentar, em casa, com meu irmao ndo consegui responder direito a
pergunta: “Mas entdo, qual é a moral da historia?”

Desse periodo também ficaram grandes amizades e algumas parcerias que
continuaram depois, como a do Gerson, grande amigo que cursou comigo o bacharelado em
Quimica. Ele também “virou” professor de Quimica no Colégio Parobé, além de perito
criminalista da Policia Civil. Depois, ja com mulher e filhos, formou-se em Medicina, vejam
sO! Pena que toda a sua historia tenha sido encerrada na manobra de um motorista bébado,

dirigindo um caminh&o.
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Teve o Ricardo Marks, com quem aprendi a gostar do “Creedence Clearwater
Revival” e que chamavamos, simplesmente, “os Creedence”. Ele também foi para a UFRGS.
Fez Engenharia Mecanica. Nas nossas convivéncias no DABEG®, lendo o Pasquim e jogando
conversa fora, acabou conhecendo, namorando e casando com minha colega Maria Inés.

Outro grande amigo, o Silvio, que fez Engenharia Eletronica também na UFRGS, ha
uns dois anos atras encontrou meu irméo em Porto Alegre e me mandou noticias: est4 casado
com uma advogada que trabalha com direitos humanos e cujo irmé&o foi um dos desaparecidos
na guerrilha do Araguaia. Ai voltaram as lembrancas das nossas longas conversas em relacdo
a0 que estava acontecendo nos bastidores do chamado “milagre brasileiro™: a repressédo dos
militares, a guerrilha, a censura, as prisdes por todo o pais e o poder do presidente com a
edicdo do Ato Institucional n° 5 (o famoso Al-5). Coisas que sua irm&d mais velha, na época
militante da esquerda clandestina, contava.

E interessante pensar que, se por um lado houve professores que hoje, possivelmente,
me constituem, por outro, essas outras relacdes estabelecidas no contexto escolar também
integram um bloco de lembrancas que emergem, indissociadas. Talvez essa convivéncia e
dialogos com o Silvio tenham sido decisivos para modificar minha visdo de mundo, ingénua e
alienada, numa época em que as informagdes eram surrupiadas e ndo havia imprensa livre.
Podem ter contribuido para posicionamentos mais criticos quando, mais tarde, assisti as aulas
de Quimica Analitica do professor Ohlweiler, no Instituto de Quimica da UFRGS. E que
aprendi a respeita-lo mais pelas historias que ouvi a respeito do seu passado marcado por
episddios com o aparelho repressor do Estado, quando agentes do DOPS andavam infiltrados
no meio académico, do que propriamente pelas aulas tedricas da disciplina. Nessas aulas, ele
usava um taco de sinuca para apontar trechos de textos no retroprojetor, cujas laminas um
assistente ia trocando ao seu comando. Um problema numa das pernas o obrigava a usar uma
bengala. Uma pena, mas faltei a muitas das suas aulas. N&o é desculpa, mas na época comecei
a dar aulas de Quimica no Instituto Porto Alegre - IPA, o que me ocupava algumas manhas.
Toda a matéria, por sua vez, encontrava-se disponivel nos seus livros, na época ja
consagrados. Enquanto relia esta histdria recorri ao Google, tentando verificar o modo correto
de escrever seu sobrenome. Acabei surpreendido com outros livros de sua autoria, fora do
campo da Quimica e disponibilizados num sebo virtual: “Humanidade e Lutas Sociais”, ano

de publicacdo 1987; “O capitalismo contemporaneo”, de 1986; e “Evolugdo Sécio-Econdmica

®! Sigla do Diretério Académico Bernardo Geisel, que foi professor do Instituto de Quimica e irmao do entdo
presidente da republica Ernesto Geisel.
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do Brasil”, edicdo de 1990. Pelas sinopses, a sua formagdo marxista fica evidente e as
histdrias que ouvia a seu respeito justificadas.

Bom, mas essa narrativa j& esta se alongando demais. O exercicio narrativo, quando o
narrador tem, como eu, um longo caminho percorrido, pode tornar-se demasiado extenso.
Corre-se 0 risco de provocar, mesmo nos leitores mais determinados, uma vontade de
abandonar a leitura, tal a “densidade divagativa” do narrador que, nesse caso, passa a
“divagador”. Por isso, retomo o “fio da meada” e tento ser mais objetivo.

Assim, passo rapidamente pelos professores do “cursinho”, embora reconhega que ali
houve boas experiéncias. Até porque um deles foi o Luiz Coronel. Poeta consagrado e autor,
junto com o Fogaca (atual prefeito de Porto de Porto Alegre, que também era professor
naquela época) da musica “Vento Negro”. Suas aulas de Histdria eram 6timas e divertidas.
Afastavam o cansago de um dia inteiro de trabalho! Lembro, por exemplo, da associagéo do
sangue azul da nobreza, na Revolugdo Francesa, ao seu fanatismo pelo Grémio. Mas foi nas
aulas do Pedrinho, de Portugués, que aprendi algo que utilizo até hoje e que ainda vejo muita
gente, mesmo na academia, fazendo confusdo: trocar o uso do termo “ir ao encontro” por “ir
de encontro”, mudando completamente o sentido do que se quer dizer. Numa redagdo minha
ele corrigiu esse equivoco escrevendo no texto: “O carro do garoto foi de encontro ao poste
quando, em alta velocidade, ele ia ao encontro da namorada”. Nunca mais esqueci!

Encerro (e j& era tempo!) este ciclo narrativo, mencionando alguns professores da
graduacdo em Quimica. O primeiro deles foi o professor Pauling, que curiosamente havia sido
meu professor no pré-vestibular, durante algumas semanas. Mas é justamente desse periodo
no cursinho que tenho a lembranga mais intensa. Havia cerca de cento e cinqiienta estudantes
nas aulas. Entdo teve um dia em que pequenos grupos conversavam aqui e ali, apesar de ndo
ostensivamente, perturbando a aula. Ele parou de falar e encarou os que conversavam.
Imediatamente, ao se darem conta, todos silenciaram num clima de constrangimento. A aula
transcorreu sem problemas até o final. Esta se revelou uma forma eficiente de manter aqueles
grupos mais atrevidos, possivelmente os que “odeiam a Quimica!”, num siléncio contido.

Na aula seguinte, entretanto, voltou a acontecer o mesmo: conversas, Pauling
interrompendo a aula, olhar fulminante, novamente siléncio geral, mas desta vez sem tanto
constrangimento por parte dos perturbadores. Num terceiro dia houve uma excessiva demora
em silenciarem e, mesmo assim, alguns mantiveram a conversa. Entéo o fato novo foi que ele
se irritou e xingou todo mundo! Afirmou que o estivamos pagando para estar ali, que era

estpido ndo prestarmos atencdo e que ele ndo estava acostumado com aquilo, pois dava aula
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na universidade, etc. Depois disso acho que ainda houve um ou outro encontro e o professor
Pauling ndo retornou mais.

Por diversas vezes, jA& como professor, utilizei esta mesma estratégia para obter
siléncio em turmas mais agitadas. Da mesma forma, aprendi que a atitude de “fazer serméao”
generalizado para toda a turma, quando muitas vezes é uma minoria que estad mais agitada,
tem eficacia duvidosa e, muitas vezes, resulta em situaces desconfortaveis e estressantes,
especialmente para os demais. Apesar de ter sido uma experiéncia mal sucedida vivenciada
como aluno, durante um bom tempo ainda a reproduzi enquanto professor. Essa relagdo
professor-aluno é mesmo uma complexa via de duas maos e ndo existe uma “formula” para
esse tipo de situagéo.

Outra experiéncia interessante com o Pauling, j& como meu professor na universidade,
foi a minha quase reprovagéo na sua disciplina. Ele me chamou ao final do semestre e disse
que eu estava sendo aprovado por conta de um voto de confian¢a de que eu retomaria nas
férias alguns dos assuntos em que meu desempenho foi fraco. Eu havia tido uma série de
problemas que me impediram de estudar para as provas e, aliviado, agradeci a preocupacao,
prometendo, com sinceridade naquele momento, que estudaria nas férias, etc. Mesmo sabendo
que estava aprovado “com as calgas na mao”, so voltei a estudar aqueles assuntos pra valer
quando fui dar aulas de Quimica no segundo grau, no ano seguinte. Alguns anos depois, ja
como professor de Quimica Geral na FURG, pensei, equivocadamente: “Aluno é tudo igual!”

Se tem coisas que os estudantes fazem bem, uma delas é pegar pontos fracos ou

A7

pitorescos dos professores. Foi assim que eu e alguns colegas “pegamos no pé” do professor
Toledo, que ministrava a disciplina Quimica Nuclear e Radioquimica. Esse professor tinha
um estilo que beirava a caricatura de um nobre inglés em algum filme europeu.
Maldosamente, atribuiamos isso ao periodo em que realizou seus estudos de p6s-graduacéo
em Cambridge (“kémbridg”, como ele destacava na pronuncia) e trabalhou, segundo contava,
no laboratério que foi de Sir Ernest Rutherford (com énfase para “raderfoord”). Antes mesmo
de fazermos a disciplina ja havia toda uma expectativa, estimulada pelos alunos mais antigos,
quanto a algumas infaliveis abordagens em suas aulas. Havia também o seu manifesto habito
do “cha das cinco”. Possivelmente, pensdvamos, incorporado desde sua estada na Europa.
Ainda concluimos que o uso permanente do lenco de seda, cuidadosamente enrolado no
pescoco ao estilo gravata, também seria hdbito remanescente daquele periodo.

Eu achava suas aulas interessantes, ndo apenas pela figura exética, mas especialmente
pelo tema atrativo e novo para mim. Em uma delas, incluida na categoria de “abordagem

infalivel”, ele explicou os usos dos is6topos radioativos. Entéo, percebendo o interesse da



57

turma, se esmerou na descrigdo da casa em que morava, construgdo segundo ele muito antiga,
com azulejos que hd muito tempo ndo estavam disponiveis no mercado. A essa altura
estavamos todos curiosos em saber onde aquela histéria iria terminar e com que propdsito. Foi
entdo que ele encaminhou sua “abordagem contextualizada” para o climax, explicando como
utilizou seu conhecimento de radioquimica na solu¢do de um problema de entupimento nos
canos internos as paredes, sem precisar quebrar uma grande area do precioso material. Assim,
demonstrando sua superioridade intelectual sobre os ignorantes pedreiros e, inclusive, sobre
nosso pouco conhecimento do tema, descreveu como introduziu uma solugdo de um is6topo
radioativo de curta meia-vida na tubulacdo de chumbo e, triunfalmente, apontou para o local
que deveria ser quebrado o piso, indicado pelos sons intermitentes do seu contador Geiger!

No segundo semestre do segundo ano do curso (4 pelos idos de 1975, pelas minhas
contas!), todas as sextas-feiras eu tinha aula com um professor de Mineralogia. Isso acontecia
ap6s 0 almoco no RU da Jodo Pessoa®. Esses “inesqueciveis” almogos eram marcados pelo
feijdo, que nos, da Quimica, apelidamos “solvente universal”. Lembro de duas razdes do
apelido: a incrivel propriedade de enfraquecer as ligacGes entre os grdos de arroz, que
formavam verdadeiros blocos coesos, bravamente enfrentados diariamente; e 0 excessivo
volume de agua em relacéo a quantidade do feijéo.

Os primeiros periodos da tarde representavam para mim um esforgo extra em manter-
me acordado durante as aulas de Célculo Diferencial e Integral. Eu dava aulas de Matematica
até tarde, todas as noites, de segunda a sexta. Mas nas sextas-feiras a tarde eu ndo sentia o
tempo passar. E que o professor de Mineralogia era uma figura impar em relagio aos demais.
Nos faldvamos de tudo nas aulas, desde mdsica erudita e espetaculos em cartaz na Europa até
(pasmem!) informagBes sobre caracteristicas fisicas e quimicas de algum minério.
Apaixonado por teatro e musica erudita, saltava aos olhos ser essa sua paixdo! O fato de ser
um especialista em mineralogia me parecia, naquela época, ser apenas “acidental”. Hoje,
questiono essa percepgdo, da mesma forma como € questionavel afirmacdo semelhante, num
tempo mais recente, em relagdo a minha aproximagéo com a Quimica e a docéncia.

Voltando ao professor de Mineralogia, nunca soube se suas aulas foram sempre
daquela forma, mas acredito que aquele foi um momento especial e de decisdes importantes
na sua vida. Uma tarde ele surpreendeu a turma com uma reluzente careca até entéo escondida
por uma peruca! Nesse dia ele trouxe para a aula uma pilha de livros e informou que estava

vendendo, pois precisava reunir grana para uma viagem a Europa. Contou que estava decidido

% Essa era a linguagem que utilizavamos para nos referirmos ao Restaurante Universitario da UFRGS, situado
na Avenida Jodo Pessoa, no centro de Porto Alegre.
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a correr atras do seu sonho e, dependendo ndo lembro mais do que, pretendia ficar por 4.
Tenho um desses livros até hoje (“El Cosmos y sus sete estados™”), que comprei com a
sensagdo de contribuir e fazer a minha parte. Até agora, ainda ndo consegui lembrar seu
nome. A Maria do Carmo, que fez a disciplina um tempo depois, ao ler esta histéria lembrou
da peruca, do mesmo comportamento e uma conversa parecida na sua turma. 1sso, de certa
forma, chamuscou a imagem construida. A histéria, se recontada a dois, agora, possivelmente
seria outra! Mas ainda prefiro pensar na perspectiva dele estar correndo atras de um sonho,
com paixdo e desprendimento. Considerando que foi no ano seguinte, quem sabe ainda ndo
tinha conseguido reunir todo o dinheiro e o sonho estava apenas sendo adiado?

Outro professor que deixou boas lembrancas foi o Lech (acho que é assim que se
escreve), que deu aulas de Bioquimica Industrial, ja no final do curso. Eram aulas que iam até
0 inicio da noite, uma vez por semana, e precisei fazer um esquema na escola em que dava
aulas de Matematica. Dos assuntos da disciplina lembro algumas informacdes sobre a técnica
de liofilizagdo. E incrivel como o registro daquela aula permaneceu e surge agora, com alguns
detalhes ha muito (quase trinta anos!) esquecidos. Lembro do meu especial interesse, talvez ai
uma explicagdo para a lembranga, pelo fato dessa técnica preservar desde a estrutura de vasos
sanglineos num processo de conservacao de 6rgdos, até a coloragdo vermelha de morangos
conservados através dela. A explicagdo seria a preservacao das estruturas de vasos e capilares
quanto ao rompimento causado pelo fato da agua, neles presente, expandir ao congelar, o que
normalmente ocorre num processo de conservagdo por simples resfriamento e posterior
descongelamento.

Mas ndo foram os assuntos especificos da disciplina que tornavam as aulas
especialmente interessantes. E que o professor, que devia ter uns sessenta anos, enriquecia
suas aulas com suas historias e com uma forma bem humorada de abordar alguns temas. Certa
vez, ao discutir a questdo do predominio do espago vazio na estrutura do atomo, ele provocou
uma verdadeira “viagem” do grupo ao afirmar que o dominio dessa energia nos permitiria
atravessar uma parede. Essa afirmagdo foi acompanhada de uma forte batida da sua méo
contra a mesa. Ao lembrar o episddio, percebi que me apropriei disso todas as vezes que
tentei fazer essa mesma reflexdo em minhas aulas e busquei discutir a descontinuidade da
matéria, tdo dificil de perceber e aceitar a partir das sensa¢fes vivenciadas em nosso mundo
macroscopico.

Al estdo, portanto, alguns desses sujeitos que me constituem hoje. Espero que a leitura
ndo tenha ficado muito cansativa. Para mim, foi uma viagem prazerosa e que, pela extenséo

do texto, é possivel deduzir que gostei de fazer.
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3.2 DESDOBRAMENTOS PARA AGOES PESSOAIS MAIS INTENSAS...

E preciso contar um pouco mais da rede. Como foi seu inicio? Houve, efetivamente,
um inicio? Quais os desdobramentos, desde as primeiras a¢des no Projeto SUMECIM, em
1984, até as parcerias entre as trés instituicbes (FURG, PUCRS e Unijui), a partir de 2000,
nos projetos mencionados anteriormente (Cidaddo e Ciberciéncias)? E para contar esta
histdria, preciso concordar com Josso (2004, p. 48) que “falar das proprias experiéncias
formadoras €, pois, de certa maneira, contar a si mesmo a propria historia, as suas qualidades
pessoais e socioculturais, o valor que se atribui ao que € ‘vivido’ na continuidade temporal do
NOSSO ser psicossomatico”.

Por conta disso, assumo que apesar da intensidade dos didlogos e partilhas com minha
orientadora e com muitos “outros” me constituem nas Rodas de formacdo, a histria a ser
contada sempre pode ser outra. Antecipando o que posteriormente serd retomado na discusséo
metodoldgica, concordo com Dutra (2002, p. 373) quando afirma que “a narrativa contempla
a experiéncia contada pelo narrador e ouvida pelo outro, o ouvinte. Este, por sua vez, ao
contar aquilo que ouviu, transforma-se ele mesmo em narrador, por ja ter amalgamado a sua
experiéncia a historia ouvida”.

Assim, ao retomar o foco narrativo para contar mais a respeito da rede e sua
constituicdo, julgo necessario destacar ao leitor o seguinte: se, por um lado, cada historia
contada delineia a estruturacdo dessa rede ao longo do tempo, por outro, essas historias sao
acolhedoras no sentido das partilhas de outras histdrias, retalhos que d&o forma e identidade
aos quadrados que, alinhavados entre si, vao constituindo o desenho da Colcha.

A participacdo em projetos interinstitucionais sempre esteve relacionada com meu
envolvimento no Centro de Apoio & Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica —
CEAMECIM®*:. Mas minha histéria no Centro comeca antes, em 1981, quando foi criado o
“Clube de Ciéncias”. A proposta do Clube era motivar os estudantes da comunidade escolar
para a aprendizagem de Ciéncias, além de realizar o entrosamento entre estudantes da
Licenciatura em Ciéncias com a realidade do ensino sem, no entanto, vinculo com o ensino
desenvolvido nas escolas, buscando experiéncias que, na época, entendiamos como

inovadoras.

% Esta denominacao antecedeu a atual, Centro de Educacdo Ambiental em Ciéncias e Matemética, que manteve
CEAMECIM por conta da identidade construida num longo periodo de atuagéo.
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Particularmente, considero que meu envolvimento inicial na proposta de criagdo do
Clube de Ciéncias foi periférico, no sentido de um “vir a ser” para movimentos posteriores
mais intensos. Gostei da idéia, mas ndo compartilhei da paix&o inicial que impulsionou meus
colegas Luiz Carlos e Maria Inés a investirem no projeto e desencadearem as primeiras agdes.
Prefiro pensar que meu envolvimento esteve mais no sentido de uma permanéncia no “estar
com”, que de certa forma me constitui enquanto sujeito; mais na elaboracgdo do cartaz que fez
0 chamamento para a selecdo dos estudantes que participariam do projeto, do que
propriamente na articulacdo das agOes que viabilizariam sua realizag&o; mais no sentido de
ajudar na organizacdo da sala que abrigaria o Clube, no prédio hoje ocupado pela direcdo do
Colégio Técnico Industrial — CTI, do que envidar esforcos para conseguir um espago e sua
efetivacdo. Nesta reflexdo introspectiva percebo que, de certo modo, minha caracteristica em
relacio ao CEAMECIM, desde sua origem como um “Clube de Ciéncias”, tem sido a da
permanéncia, quando penso nos colegas que se afastaram e seguiram por outros caminhos.

Assim, o CEAMECIM ¢ resultado dos desdobramentos das acGes do Clube de
Ciéncias que, posteriormente, transformou-se no SAMECI — Servico de Apoio & Melhoria do
Ensino de Ciéncias e, em seguida, SAMECIM, com a incluséo de professores de Matematica
no grupo. Essas mudangas ndo representaram meras alteragdes na denominacdo, mas foram
resultado da necessidade de aprofundamento das ac¢Oes, antes restritas a experiéncias extra-
curriculares e “descoladas” das rotinas das escolas.

Um aspecto a ser considerado nesse processo é que as mudancas que mencionei
anteriormente aconteceram, primeiramente, no contexto Sub-Projeto para a Melhoria do
Ensino de Ciéncias e Matematica — SUMECIM, desenvolvido, como destaquei anteriormente,
no periodo de 1984 a 1987. No ano seguinte, 1988, a partir de articulacbes entre 0s grupos
envolvidos no SUMECIM, foi criada a rede “Agdo Conjunta para Melhoria do Ensino de
Ciéncias e Mateméatica — ACOMECIM”, coordenada pela PUCRS e apoiada, como no projeto
anterior, em programas SPEC/CAPES/PADCT®. Além das parcerias em projetos
institucionais, nos encontros periddicos com especialistas convidados, investia-se na formacéo
continuada do grande grupo e na troca de experiéncias nas agdes integradas desenvolvidas em
cada instituig&o.

Esse periodo, pensado na perspectiva da consolida¢do do grupo institucionalmente, foi
relevante em relacdo a tudo o que veio depois. Se, por um lado, a obtengdo do espaco fisico

inicialmente ocupado pelo SAMECI foi uma conquista local, considerando a pequena sala que

¥ SPEC — Sub-Programa Educagéo para a Ciéncia; CAPES — Coordenacdo e Aperfeicoamento de Pessoal de
nivel Superior; PADCT - Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico.
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abrigava o Clube de Ciéncias, por outro, dos projetos interinstitucionais vieram 0s recursos
para ampliacdes, aquisicdo de materiais e desenvolvimento de acGes junto as escolas.

Porém, um aspecto significativo no &mbito desses projetos foi, na época, a
consolidagdo de um grupo de trabalho conectado com outros grupos em institui¢cdes parceiras,
passou a integrar uma rede interinstitucional em que foram articuladas ac¢des de formacéo
continuada dos seus integrantes, ao mesmo tempo em que agdes eram desenvolvidas junto aos
professores das escolas.

No fragmento a seguir, parte da avaliagdo que fiz em relacdo ao Projeto Ciber® no
final de 2006, menciono algo neste sentido:

[...] Pessoalmente, esses breves contatos sempre traziam na carona as
lembrancas dos encontros do SUMECIM e ACOMECIM: da intensidade dos
trabalhos e dos meus “estranhamentos” com algum referencial teérico em
textos que precisavamos dar conta atravessando as noites; do Plinio nos
mostrando os anéis de Saturno através do telescopio montado no pétio do hotel
em Canela; das brincadeiras do Fernando no “Virginato”, em Caxias do Sul; do
Luiz Carlos Menezes cantando ao violdo a musica do Vanzolin (que fala, de
forma poética, na teoria da relatividade), num exercicio interdisciplinar em
uma atividade com o grupo;....

Bom, essa longa e sinuosa introducdo é para explicitar que qualquer avaliacdo
que eu faca em relagdo ao projeto Ciberciéncias estara impregnada da historia
da minha (trans)formac&o nas convivéncias nesses ultimos, pelo menos, vinte e
poucos anos!, com pessoas muito queridas que ainda hoje compartilham
intencionalidades em projetos como este. Nos meus primeiros contatos com
formacéo continuada de professores (la na década de 80!), j4A no SUMECIM, os
trabalhos do Maldaner, da Lenir (Zanon) e do Hélio (Bonadiman),
desenvolvidos no livro “Ciéncias - 82 série”, foram referéncia para as minhas
aulas de Quimica Geral na licenciatura e para atividades de formacdo
continuada que desenvolvi em ages com professores de Ciéncias. A ligagdo
com o grupo de ljui, naquela época, foi intensa do ponto de vista de referencial,
inclusive nas articulagbes para o curriculo do nosso curso de licenciatura em
Ciénc;gs da FURG, discutido no ambito dos encontros da rede e implantado em
1990.

Assim, considero que o SUMECIM, no ano de 1984, marcou o inicio da rede. A
reformulacdo do curso de Licenciatura em Ciéncias da FURG, que naquela época ainda

acontecia na modalidade de Licenciatura Curta, implantada a partir de 1990, foi resultado de

% Esta denominacéo foi atribuida informalmente ao projeto “Articulagdo entre Desenvolvimento Curricular e
Formacdo Permanente no Ensino Médio em Ciéncias: Constituicdo de Comunidades de Aprendizagem —
Ciberciéncias”, mencionado anteriormente e que envolveu as trés instituicdes: Unijui, PUCRS e FURG.

% O texto integral ainda encontra-se disponivel em www.ceamecim.furg.br/avatool2/avas/Cibercienc. Mas hé
expectativa de desativacao.
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intensos dialogos no ambito dos projetos nesta rede. A professora Clarinés Hames, do Gipec®’
da Unijui, escreve a respeito desse periodo:

Mesmo que o grupo de professores de Ciéncias da Unijui ja tivesse ampliado
as suas interagdes, no ambito de atuacdo da prépria universidade, e ja
apresentasse resultados bastante concretos no sentido de propor melhorias
para o ensino de Ciéncias, tanto nas escolas quanto na Licenciatura, ele
passou a buscar interagbes com grupos interinstitucionais interessados na
melhoria da formacdo de professores. Isso foi concretizado com a criagdo de
um grupo interinstitucional com o Sub-Projeto para Melhoria do Ensino de
Ciéncias e Matematica — Sumecim. Por meio desse grupo ampliou-se ainda
mais as discussdes, gerando mais coesdo, além de permitir a criagdo de
espacos de interacdo mais qualificados e dinamicos. [...]

As reflexdes realizadas nesse grupo levaram a mudancas nos cursos de
formacdo de professores. Entre as mais significativas esta a extincdo dos
cursos de Licenciatura Curta nas universidades que ofereciam essa
modalidade de formacdo. As discussdes e estudos nos grupos
interinstitucionais passaram a ser referéncia para 0s novos projetos do grupo
de professores de Ciéncias da Unijui. (HAMES, 2004, p. 141-142)

No projeto SUMECIM e, posteriormente, no ACOMECIM (Acdo Conjunta para
Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica), portanto, foram debatidas e implementadas
acOes relacionadas com as formagdes inicial e continuada de professores. No caso da FURG,
a implantagdo da nova estrutura curricular institucionalmente implicou em transformagoes
profundas na forma como era proposta a formagéo inicial do professor de Ciéncias.

Com o término do projeto ACOMECIM, em 1988, as interacdes entre 0s grupos da
rede diminuiram. Em muitos casos cessaram, em parte por conta da consequente auséncia de
recursos financeiros pelo término do SPEC. Os grupos continuaram atuando em projetos
institucionais, como foi o caso da FURG, com respaldo do Programa Pro-Ciéncias
desenvolvido no estado do Rio Grande do Sul. No entanto, a l6gica da organizagdo presente
nesta politica publica foi muito diferente, considerando que eram cursos para professores em
exercicio, mas como eventos e ndo como formacédo continuada.

Nesse mesmo periodo, o relato da professora Clarinés destaca:

Ap6s o0 término desses projetos e, consequentemente, dos recursos
financeiros, 0s espagos interativos em que a preocupacao era a formacéo de
professores, tanto na Graduagcdo quanto em exercicio, diminuiram
consideravelmente e com isso o grupo foi se desarticulando. [...] assim, a
preocupacdo com a formagdo de professores e as interacbes com o0s
professores das redes de ensino passaram a ser cada vez mais pontuais,
respondendo praticamente somente a demandas das escolas ou
coordenadorias de Educacdo. Dessa forma o trabalho dos professores
acontecia de maneira isolada. (HAMES, 2004, p. 143)

% Grupo Interdepartamental de Pesquisa sobre Educagdo em Ciéncias, constituido em 2000.



63

Hoje percebo esse “afastamento” entre os grupos em outra perspectiva: a do compasso
de espera, latente, intermitente, em que os lagos permaneceram, embora as acdes conjuntas
tenham sido interrompidas. Assim, no &mbito de agdes institucionais na FURG, em 1997 e
1999 aconteceram os “Pro-Ciéncias” — CAPES/MEC - FAPERGS, respectivamente com 0s
projetos “Construindo um Caminho em Educacdo Quimica” e “Formacdo Continuada de
Professores de Quimica: possibilidade de mudanga”, organizados e desenvolvidos no &mbito
de um grupo de professores do Departamento de Quimica da FURG, o NUPEQ — Nucleo de
Pesquisa em Educacdo Quimica, do qual participei. Esse grupo de professores apostou no
trabalho coletivo e em rede para a articulagdo de acdes junto & formacéo inicial e continuada
de professores de Ciéncias e Quimica. Utilizo o verbo no passado porque atualmente, pela
reducdo do numero de professores atuantes no nucleo devido a aposentadorias, penso que o
NUPEQ se “dissolveu” em sua identidade constitutiva.

Na verdade ndo houve um encontro em que seus integrantes remanescentes tornassem
explicito seu encerramento e penso que ele se encontra “diluido” no grupo Mirar,
especialmente pelo fato desses integrantes serem também atuantes no CEAMECIM. Do ponto
de vista pessoal, essa “diluicdo” constitui também uma forma de contraposicdo a
fragmentacéo disciplinar, em que construi minha identidade de professor de Quimica.

No mesmo periodo, descrito anteriormente (1997 a 1999), também aconteceram Pro-
Ciéncias no ambito do CEAMECIM voltados para formagéo continuada de professores de
Biologia. Essa relativa fragmentacdo das acOes numa perspectiva local, especialmente
considerando aspectos como 0 proprio crescimento das licenciaturas e do grupo de
professores do Centro, também pode ser percebida na perspectiva de rede. A rede tem nds
mais frageis, que se atam e desatam...

Por outro lado, utilizando a prerrogativa de ndo-linearidade que a narrativa me
possibilita, dou um salto até 2003 para, em contraposicdo a mencionada fragmentacdo em
acOes disciplinares, trazer outro Pro-Ciéncias, “Interacdo, Interdisciplinaridade e Tecnologias
em Projetos de Aprendizagem: vias para a formagdo de professores de Ciéncias”, que resultou
de articulagdes conjuntas no &mbito do CEAMECIM. Este projeto, tal como descrito no seu
relatorio de prestacéo de contas, objetivou a formagdo continuada de professores de Quimica,
Matematica, Biologia e Fisica, mediante a constituicio de uma rede interativa e
interdisciplinar. Percebe-se ai, portanto, a assun¢do de uma rede no &mbito institucional.

A intencdo foi aplicar e avaliar projetos utilizando recursos tecnoldgicos, além do
desenvolvimento de projetos de aprendizagem visando o trabalho interdisciplinar a partir da

realidade, curiosidade e desejo de aprender. A proposta foi ambiciosa, na medida em que
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pretendeu possibilitar o desenvolvimento social, a utilizagdo e a discusséo das tecnologias da
informagdo e comunicacdo na pratica pedagdgica de forma coletiva e cooperativa. Ao final,
na avaliagdo do grupo, o projeto possibilitou a continuidade do trabalho realizado nas
formacdes inicial e continuada de professores de Matematica, Quimica, Fisica e Biologia para
0 ensino fundamental e a constituicdo de uma rede interdisciplinar e interativa de professores.

Pessoalmente, esse foi um periodo em que meu envolvimento no mestrado transitava
pelos caminhos da interdisciplinaridade, permeado de encantamentos e incertezas. Vivencié-la
nas relacdes tanto entre os professores do projeto quanto no desenvolvimento das propostas
construidas pelos professores das escolas, ensinou que mesmo nas condi¢des da academia as
dificuldades na articulagéo das acgOes incluem o fato de alguns professores assumirem mais
intensamente que outros o planejamento e desenvolvimento das atividades.

Voltando um pouco no tempo, em 1998 participei do projeto “Assessoramento e
Implantagio do Padrdo Referencial de Curriculo — Ensino Fundamental” (Area Ciéncias -
Quimica) — SEC/RS. Nesse trabalho e no Pré-Ciéncias de 1999, articulou-se junto aos
professores de ensino fundamental e médio a¢Bes voltadas para questdes ambientais. Pude
perceber, em manifestagdes orais e em textos produzidos pelos professores, representacdes em
relacio a Meio Ambiente, Educagdo Ambiental e Desenvolvimento Sustentavel, que
apontavam para a necessidade de acGes permanentes em Educacdo Ambiental junto as
formagcdes inicial e continuada.

Posteriormente, j& no mestrado, participei de um trabalho em que foram
problematizados os significados do termo “Desenvolvimento Sustentivel” (DUVOISIN;
SOUZA; GALIAZZI, 2003) junto ao grupo de mestrandos do qual fazia parte. S6 ali houve
mais clareza a respeito da complexidade do termo, na rica diversidade de percepcdes
manifestadas. Se, por um lado, também havia a clareza quanto a necessidade da Educacédo
Ambiental ser pensada enquanto processo, por outro ficava a convicg¢do de que no dialogo de
saberes é fundamental a escuta ao que o Outro diz, pois na sua diversidade de sentidos e
significados a linguagem ambiental € o amalgama de multiplas vozes constituidoras.

Se minha participa¢do nos projetos que mencionei teve, por um lado, a pretenséo de
interagir com os professores e contribuir para modificagdes no ensino de Ciéncias nas escolas,
por outro, contribuiu especialmente para mudancas pessoais quanto a percep¢ao da complexa
e diversificada realidade escolar.

Mais recentemente, no periodo de 2000 a 2007, as a¢des do grupo de pesquisa em que
atuo estiveram voltadas para articulagdes entre a formacéo inicial e formagdo continuada de

professores e o desenvolvimento curricular. Essas agfes aconteceram numa rede em que



65

interagiram trés instituigdes (FURG, PUCRS e Unijui), parceiras no “Projeto Cidaddo” e no
“Ciberciéncias”, mencionados anteriormente. Os ndés nesta rede se constituiram desde 0s
grupos que institucionalmente se articularam, compartilhando intencionalidades no sentido da

continuidade de um trabalho parceiro. O grupo Mirar, na FURG, € parte desta articulacéo.

3.3 0 ENVOLVIMENTO JUNTO AO GRUPO MIRAR - Roda das Quintas-feiras®

Até aqui tenho destacado meu envolvimento nas formacdes inicial e continuada de
professores, além da minha propria formacgdo. Numa perspectiva de (trans)formacdo pessoal,
sempre estiveram presentes “contagios” (no bom sentido) em interagdes com outros sujeitos.
Desde o projeto SUMECIM, relatado anteriormente, a participacdo em projetos coletivos tem
se constituido na minha forma de caminhar. E nesse sentido que descrevo o trabalho
desenvolvido no grupo Mirar, no &mbito do CEAMECIM.

O nome Mirar identifica as iniciais das palavras Mediar, Investigar, Refletir, Aprender
e Renovar. Trata-se de um grupo de estudos voluntario, constituido por professores da rede de
ensino, licenciandos bolsistas e professores formadores em cursos de licenciatura e no
PPGEA - Programa de POs-Graduacdo em Educacdo Ambiental da FURG, além de
mestrandos e doutorandos do programa. Mais recentemente, com a criagdo do PPGEC —
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo em Ciéncias, numa articulagdo entre a FURG, a
UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul e a UFSM — Universidade Federal de
Santa Maria, mestrandos e doutorandos deste programa também participavam dos encontros e
acdes do grupo, ampliando possibilidades de fios e tramas na rede.

No inicio, em 1998, as reunides eram conversacbes em que dialogdvamos e
refletiamos a respeito das proprias praticas. Desde entdo, o grupo reservava as tardes das
quintas-feiras para os seus encontros. Na verdade o nome Mirar surgiu depois do grupo
consolidado, conferindo-lhe uma identidade; ou melhor, a identidade veio antes. O nome foi
conseqiiéncia, conquista coletiva, disputada apaixonadamente por alguns, que defenderam
Mirante, mas reconheceram nele a inadequagdo da imobilidade no espago, e encantaram-se
com Mirar, que sugere liberdade, possibilidade de diferentes olhares, miradas individuais e
coletivas. Como a propria escolha do nome... Dai a percepcéo atual de que cada dia de

formacdo é dia de Roda.

% Parte deste texto foi adaptada da dissertacdo no Mestrado em Educagdo Ambiental (SOUZA, 2004).
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Pensando na explicitagdo da rede de formacdo e seus nos, a escolha do nome e a
intensificacdo das atividades do grupo aconteceram no contexto de um projeto conjunto, ja
mencionado no relato anterior: o “Projeto Cidad&o”, que envolveu também a PUCRS, a
Unijui e a Univates. Nos encontros periodicos desse projeto, em que uma das metas era a
articulacdo entre as formacOes inicial e continuada, cada grupo trocou experiéncias,
compartilhou aprendizagens e, numa rede de coletivos, aprendeu com o outro (MORAES;
MANCUSO, 2004). Rodas de Rodas de Formagéo em rede.

Concordando com D’Ambrosio (1998), entendo que cada individuo tem da realidade
diferentes percepcdes para uma mesma situagéo (olhares diferentes!) e que atraves das trocas
com o Outro, mesmo que surjam conflitos (cada cabega uma sentenga!), podem ser definidas
estratégias para uma agdo comum ou para agdes individuais de interesse matuo. Visto dessa
forma, acbes individuais ganham forga no coletivo, superando-se e apontando possiveis
caminhos que nem seriam percebidos, ndo fossem as interagdes no grupo.

Num periodo de cerca de dois anos, atividades como a leitura, a escrita e a pesquisa,
mediadas pelo didlogo, subsidiaram o planejamento, a elaboracéo, o desenvolvimento e a
avaliacdo de “Unidades de Aprendizagem”, inicialmente denominadas “Unidades Didéaticas”.
Na mudanca do nome, adotada por uma parcela do grupo, explicitou-se um movimento de
olhares diferentes impregnando as relagcbes. Nesse movimento, também emergiram o0s
Projetos de Aprendizagem que, ao longo do tempo, constituiram o que poderia ser chamado
de referencial metodolégico diferenciado. Independente da terminologia ou dos significados
atribuidos, estas unidades curriculares envolveram naquele momento temas ambientais que,
por sua vez, contribuiram para o dinamismo do processo permanente de formagao inicial e
continuada dos integrantes.

Tanto as Unidades quanto os Projetos de Aprendizagem, na sua dindmica,
mobilizaram o grupo. Sem nenhuma articulacdo prévia, os temas escolhidos estiveram muito
explicitamente ligados a questdes ambientais e algumas dessas unidades curriculares foram
trabalhadas em escolas, no ensino fundamental: “O perigo mora em casa?”; “Agrotdxicos”;
“A Agua estd Entrando pelo Cano?”; e “Lixo — Recicle esta idéia!”. Esses trabalhos se
constituiram (e ainda se constituem) em propostas tematicas a serem desenvolvidas nas
escolas e referéncia para os professores.

O ultimo deles, “Lixo — Recicle esta idéia!”, no qual esteve focada minha dissertacao
no mestrado, mobilizou professores na escola e a tematica esteve vinculada ao projeto de

instalacdo de um aterro sanitario nas proximidades. Uma professora da escola coordenou o
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seu planejamento e desenvolvimento, tanto no ambito do grupo Mirar, do qual faz parte, como
no dmbito da escola, nas ac¢des articuladas com o grupo de professores envolvidos.

Essa rede de coletivos (FURG, PUCRS e Unijui) permaneceu interagindo
posteriormente em outro projeto — “Articulagcdo entre Desenvolvimento Curricular e
Formacdo Permanente no Ensino Médio em Ciéncias: Constituicdo de Comunidades de
Aprendizagem - Ciberciéncias”. Neste projeto as agdes anteriormente desenvolvidas
continuaram, subsidiadas pelas aprendizagens construidas, e a aposta em coletivos nas escolas
articulou-se em uma rede interligada via ciberespago.

Nessa perspectiva, esta Tese esta inserida neste amplo contexto, permeado por uma
rede de interagOes que lhe dao sentido e que Ihe conferem o atributo de ser parte integrante de
um conjunto de agdes junto e com professores da rede de ensino. Até aqui, de certa forma fui
delimitando parte do universo por onde fluem as narrativas. Como sou parte, as fronteiras
encontram-se definidas de forma ténue pela minha memoria e alguns registros escritos desses
tempos e espagos decisivos em que transitei e nos quais fui me constituindo professor e
educador ambiental.

Do ponto de vista do contexto local, a propria transformacéo do Centro de Apoio a
Melhoria do Ensino de Ciéncias e Mateméatica em Centro de Educagdo Ambiental em
Ciéncias e Matematica — CEAMECIM, em 2002, tem significados que vao além de uma
simples troca de nome. Ao contrério, aponta para uma rede complexa de conexdes e
interacdes desde a sua origem, ha mais de 28 anos, como um “Clube de Ciéncias™®. A
introducdo do termo “Educagdo Ambiental” € parte desse contexto permeado por
transformacOes pessoais e coletivas nas formas de pensar a Educagdo e que se encontram
imbricadas nessa rede. Longe de ser uma mudanga pontual, acaba se constituindo em
indicador de um processo situado num contexto histérico, que as narrativas ajudam a
compreender.

Como afirmei no tépico anterior, citando Dutra (2002), o meu desejo é que essas
histdrias constituam possibilidades de encontrar-se em cada leitor um ouvinte que, ao contar
aquilo que ouviu, transforme-se ele mesmo em narrador, tal como o explicitado por uma
professora da “Roda das Tergas-feiras”, ao ler o esboco inicial deste texto ainda na fase de
qualificagdo do Projeto de Tese:

[...] e mais do que isso, estou me dando conta de que também faco parte dessa
rede h4 mais de vinte anos e ver esta historia contada, mesmo na perspectiva

%9 0 “Clube de Ciéncias” foi criado em 1981, a partir das atuagdes determinadas de dois professores: Maria Inés

Levy, do DECC e Luiz Carlos Schmitz, do Departamento de Quimica.
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tua Moacir, me faz perceber a importancia que teve esta rede na minha propria
formac@o. Ver isso escrito estad sendo muito interessante e prazeroso. Participei
como aluna do ensino médio, como licencianda e como professora estadual e
mesmo do CTI, antes de fazer parte oficialmente do Mirar. Certamente o que
sou hoje é resultado da minha participacdo nas diversas atividades propostas
por esta rede. [...] Muitos que irdo ler poderdo assim como eu perceber seu
processo de formagdo em rede e essa pode ser uma aposta a ser encarada
institucionalmente, quem sabe.

Retomando o que escrevi percebo que, ao longo do texto, a histéria do meu
envolvimento no Mirar (Roda das Quintas-feiras) se confunde com a histéria do
CEAMECIM. lIsso é muito pessoal e a minha escrita explicita essa percep¢do de
indissociabilidade. Talvez por conta do menor envolvimento com outras atividades do Centro,
nos ultimos anos. Na verdade, o Grupo Mirar é parte de uma estrutura mais complexa que
constitui o CEAMECIM e que envolve também outros grupos, outras historias.

Outro aspecto a ser destacado, ao finalizar esta historia, ¢ em relagdo a
ambientalizacdo no &mbito das a¢es no Mirar. Nessas acOes, ela sustenta-se num contexto
em que a aposta estd na pesquisa como principio educativo. E é especialmente explicitada
pelas narrativas de licenciandos e professores nas Rodas de Formagéo que, ao contarem de si,
contam também a respeito dos outros que os constituem e ao contarem desses outros contam

de si, como na Roda das Tercas-feiras.

3.4 O CURSO DE LICENCIATURA EM QUiMlCA DA FURG:
Um Olhar para as Reformas Anteriores™

O atual curso de Quimica Licenciatura é resultado de uma série de reformulagdes que,
ao longo da histéria da formacédo de professores de Quimica da FURG, comega com 0 curso
de Ciéncias — Licenciatura de curta duracdo, reconhecido pelo decreto 738/8 de 12 de margo
de 1974. Esse curso rapidamente foi convertido em um curso que atendia a formagdo do
professor de Ciéncias para o Ensino Fundamental, com possibilidade de atender também o
Ensino Médio nas diferentes habilitagdes: Quimica, Fisica e Biologia. Esta Gltima modalidade
passou a ser implantada a partir de 1979, justamente o ano em que ingressei na instituicao

para atuar junto das engenharias.

4 Intervencéo dialdgica, realizada no ambiente virtual, em 26/maio/2008.

“! Este texto tem como origem o trabalho “Uma Histéria do Curso de Quimica - Licenciatura”, apresentado no
IV ENPEC, realizado em Bauri-SP, no ano de 2003, em co-autoria com Luiz Carlos Schmitz e Maria do Carmo
Galiazzi.
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Ao olhar para algumas das ementas das disciplinas que constituiam a grade curricular,
evidencia-se 0 pensamento vigente na época. Por exemplo, na disciplina de Iniciacdo ao
Ensino de Ciéncias, o primeiro dos itens abordados ¢ o Método Cientifico, passando pelo
estudo da ciéncia grega, do pensamento aristocratico, com énfase na obra de Galileu e
Newton. Sem desconsiderar a importancia destes cientistas, 0 que a ementa sugere é o
enfoque numa abordagem bastante empirista. Esta percepcdo pode ser fortalecida pelo
seguimento do mesmo referencial na disciplina “Projeto de Ensino de Ciéncias para o 1°
Grau”, com énfase nas técnicas de observacdo e experimentacéo.

Em 1981, paralelamente ao curso, iniciava o “Clube de Ciéncias” que, como ja
mencionamos anteriormente, foi idealizado por dois professores. Por uma chamada no jornal
local, convidamos estudantes do ensino fundamental a irem a Universidade aprender Ciéncias.
A grande surpresa foi quando mais de cem criangas atenderam ao convite! A iniciativa, que
apds alguns anos originou o atual CEAMECIM, em seguida recebeu reforco do programa
PADCT - em seu subprograma SPEC e proporcionou a integragdo de um grupo de
professores da FURG com outras instituicdes universitarias, via projetos SUMECIM e
ACOMECIM. O vinculo entre os grupos da FURG, Unijui e PUCRS perdura até hoje. Desse
movimento foi resultando a percepcdo da necessidade de mudanga no curso.

Em 1989 o curso de Ciéncias - Licenciatura passou por uma reestruturacdo
significativa, implantada a partir de 1990. Todo o0 processo de discusséo da mesma aconteceu
no ambito desses projetos, especialmente na rede ACOMECIM. Ali a proposta foi pensada e
acalentada, nas rodas de discussdo nos encontros. Em um dos documentos produzidos nesses
encontros se afirmava: “O ensino de Ciéncias na escola tem sido enciclopedista, calcado na
memorizacdo, distante da realidade do aluno, desmotivante e anticriativo, abafante da
capacidade de raciocinio e espirito critico”. O que se propunha entdo era um ensino baseado
na redescoberta, centrado na realidade do aluno e que viesse ao encontro de seus interesses e
necessidades, atingindo um clima de trabalho cooperativo entre alunos e professores.
Acreditava-se com isso superar 0 autoritarismo.

Essa reforma apresentava como premissa o entrosamento da formacédo pedagdgica e de
conteudo especifico e a superacdo dos dualismos teoria/pratica; pensamento/acéo;
contetdo/processo além de buscar a integracdo com a realidade escolar em um trabalho
interdisciplinar. Apresentava também enfoques inovadores, aliados a outros continuistas.
Algumas disciplinas propostas se diferenciavam das tradicionais. Propunha-se também a
“escola de adogdo” da turma, para que se vivenciasse a realidade escolar desde o inicio e ao

longo do curso.



70

Num dos encontros da rede, na cidade de Canela — RS, o professor Luiz Carlos
Menezes era um dos convidados para desenvolver trabalhos com o grupo. Inteirando-se da
proposta da “escola de adogdo”, manifestou sua aprovacgdo, mas destacou que a considerava
de dificil efetivagdo. SO algum tempo depois, diante da realidade das escolas e da nossa
prépria enquanto pequeno grupo de professores assumindo 0 curso, a experiéncia nos mostrou
que seria mesmo muito dificil darmos conta de acolher, numa Unica escola e desde o primeiro
ano, atividades envolvendo uma turma de quinze licenciandos, nimero que ingressava
naquela época (posteriormente, 0 modulo de ingresso passou a ser 25).

Ainda assim, em contraposigéo ao tradicional contato dos licenciandos com as escolas
apenas ao final do curso, algumas disciplinas constituiram inovagdo. Foi o caso de
“Atividades de Ensino de Ciéncias” que, no terceiro ano, envolvia o planejamento e
desenvolvimento de uma aula de Ciéncias por série (5% a 6% do ensino fundamental. Esta
disciplina fazia parte do nicleo comum, em que participavam simultaneamente estudantes das
trés licenciaturas. Outras disciplinas eram comuns as trés licenciaturas, como “Realidade
Educacional” e as Iniciagbes a Fisica, & Quimica e a Biologia. Mas havia a disciplina
“Atividades de Ensino de Quimica”, por exemplo, que era especifica para a habilitacdo em
Quimica e também incluia, ainda no terceiro ano do curso, o desenvolvimento de atividades
em escolas do Ensino Médio.

Em relagdo a disciplina de “Atividades de Ensino de Ciéncias”, o que se destacava era
o fato de atuarem simultaneamente trés professores de cada area (Fisica, Quimica e Biologia),
compartilhando a sala de aula semanalmente. Foi uma bela experiéncia! H& uma passagem na
minha dissertacdo (SOUZA, 2004, p. 21) em que narro a participagéo nesta disciplina:

[..] As atividades eram planejadas, desenvolvidas e, posteriormente,
aplicadas na disciplina de Ciéncias em escolas da comunidade. Na época, a
nossa (do grupo de professores) percepgéo da interdisciplinaridade, orientada
pela perspectiva de integracdo de conceitos de cada uma das areas, estava
presente tanto na metodologia que orientava os trabalhos coordenados pelo
grupo de professores, quanto no tipo de abordagem dos temas desenvolvidos
pelos licenciandos.

Essa proposta, entretanto, sustentada em intencionalidades compartilhadas e
nas iniciativas em experimentar algo em que se acreditava, ha alguns anos
ndo é mais desenvolvida. [...]

Do ponto de vista pessoal pode ter faltado vontade para inventar outro
caminho, buscando alternativas para a continuidade do trabalho. De uma
outra perspectiva, se a iniciativa fosse apenas institucional de pouco
adiantaria uma determinacdo administrativa que colocasse trés professores
em contatos semanais numa disciplina, caso ndo houvesse comprometimento
e determinacdo em realizar um trabalho coletivo.

Na disciplina de Iniciacdo a Quimica, por sua vez, também havia 0 espaco

compartilhado por varios professores, mas todos com formacdo em Quimica. Durante certo
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tempo participei dos encontros, que apresentavam caracteristicas marcantes desde a primeira
oferta, em 1990, quando ingressavam cinquenta estudantes para as trés modalidades. Nesse
caso, a disciplina pretendia motivar o estudante para fazer a opg¢do pela habilitacdo em
Quimica, ao final do primeiro ano, em razdo da preferéncia da maioria dos ingressantes pela
Biologia. Com uma viséo bastante empirista, esta disciplina sustentava-se na crenga de que a
motivacdo poderia advir de trabalhos de iniciagdo a pesquisa com énfase na demonstracéo de
atividades experimentais em que era utilizado um “labmdvel”. O artefato era, na verdade, uma
espécie de balcdo com rodinhas que facilitavam o seu deslocamento pelas dependéncias do
campus, levando para as salas de aula convencionais, 0s materiais para o desenvolvimento dos
experimentos.

Mas esta reforma teve, desde o inicio, uma forte resisténcia em alguns setores, no
ambito institucional. O curso era entdo chamado de “curso da coordenadora”, pela forma
apaixonada e determinada como a mesma encaminhou o processo de reformulagdo. Nesse
contexto, foram acontecendo ajustes. O proprio sistema de ingresso foi reformulado dois anos
depois e as trés habilitacbes passaram a constituir cursos independentes, especialmente para
resolver o problema do excesso de estudantes que optavam por Biologia. Em 1996 houve uma
reformulagdo mais radical e o curso foi fragmentado em cinco outros, por conta de um forte
movimento em contraposi¢do a proposta de formacdo de um professor de Ciéncias.

De certo modo, foi uma proposta que tropegou “em si mesma”, ndo dando conta do
desafio da formagéo de professores numa perspectiva interdisciplinar. Alunos em cada uma
das habilitacbes queixavam-se de falta de conhecimentos sobre as demais &reas. N&o havia
articulacbes entre as disciplinas de diferentes areas e mesmo algumas reunies com 0s
professores ndo propiciaram esses “encontros”. Talvez porque agdes interdisciplinares, mais
que resultado de decisdo institucional em aproximar disciplinas, constituam emergéncia em
contextos com boas doses de comprometimento e cumplicidade coletiva.

Assim, naquele ano foi criado o curso de Bacharelado em Biologia, mantendo a
Licenciatura que até hoje habilita para o ensino de Ciéncias e de Biologia. O grupo da Fisica
optou pela criagdo do Bacharelado e manteve a Licenciatura para o Ensino Médio. O grupo da
Quimica, considerando a importancia da formacdo do professor de Ciéncias de forma mais
integrada do que a geralmente desenvolvida nos cursos tradicionais, optou pela manutengéo
do curso de Ciéncias, com a respectiva habilitacdo ao ensino de Quimica no nivel medio.

Dois aspectos destacaram-se na reformulagdo proposta e assumida em 1996. O
primeiro foi a rejeicdo da proposta implantada em 1990, com a Biologia e a Fisica seguindo

seus caminhos e investindo em seus bacharelados. O segundo, diz respeito ao processo vivido
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em relacdo a &rea de Quimica, insistindo na exclusividade da formacdo de professores e ndo
optando pela criacdo do bacharelado. Especificamente no caso de Ciéncias, investiu-se em
mudancas no sentido de tentar corrigir os limites apresentados ate ali.

Entre esses limites, estava o desafio da formacdo de um professor de Ciéncias que,
apropriando-se de conhecimentos da Biologia e da Fisica, estivesse efetivamente habilitado
para atuar nas séries finais do Ensino Fundamental, mas também com uma forte formag&o no
conhecimento Quimico para atuar no Ensino Médio. Além disso, nas linhas e entrelinhas da
proposta se reafirmava a convic¢do da aposta em um saber profissional em contraposigdo ao
senso comum de, por exemplo, pensar no ensino de conceitos da Quimica apenas na 82 série,
com énfase na memorizacédo e antecipando o primeiro ano do Ensino Médio.

Nesse periodo, minha participacdo era muito ativa por conta de estar atuando, num
primeiro momento, como membro da Comissdo do Curso de Ciéncias, que acolhia as trés
linhas de formagdo quando o processo de fragmentacdo foi desencadeado pelo grupo da
Biologia. E, posteriormente, como coordenador do curso, ap0s a aprovacdo da criacdo dos
bacharelados em Biologia e em Fisica e da manutengdo da Licenciatura em Ciéncias —
Habilitacdo Quimica.

Esse movimento, em que o grupo da Quimica decide permanecer com o curso de
Ciéncias, numa perspectiva de formagdo de um profissional para atuagdo no ensino
fundamental, foi desafiador no ambito institucional, a medida que se contrap0s a tendéncia ao
bacharelado que caracterizou as outras areas. O movimento do grupo da Quimica, por sua vez,
tinha pelo menos trés razdes: a aposta na formacdo de professores de Ciéncias e Quimica; a
convicgdo de que ndo havia, no grupo, vocacdo e desejo de investir, naquele momento, na
formagdo de um bacharel. Quando questionado, eu dizia: “Ndo temos nada contra o
bacharelado! Se vier a proposta, apoiamos! Mas terd que vir de outros colegas do
Departamento de Quimica*.”

Diante do desejo de manutengdo do curso, inicialmente o foco foi o movimento de
negociagdo com os demais grupos, buscando o apoio institucional para a permanéncia da
Licenciatura em Ciéncias, embora vinculada apenas a habilitacdo Quimica, a partir de entéo.
Em seguida a esta decisdo, que teve apoio de alguns setores da instituicdo, a negociagéo

passou a ser mais intensamente direcionada ao grupo da Biologia, j& que a permanéncia do

“ Atualmente, com o novo regimento da universidade, a estrutura por departamentos foi extinta. A nossa
unidade, hoje, é a Escola de Quimica e Alimentos. Diante do crescimento da instituigdo, tanto com a construgdo
de novos prédios quanto com o ingresso de um ndmero significativo de professores, o bacharelado em Quimica
comeca a ser oferecido a partir de 2010.
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curso implicava reformulagfes na sua estrutura e novas disciplinas precisavam ser oferecidas.
Toda a negociagao aconteceu no ambito da Comcur de Ciéncias, que ainda agregava as trés
licenciaturas.

Na época era freqiiente a queixa, por parte dos licenciandos da habilitacdo Quimica, da
quase inexisténcia de disciplinas da éarea bioldgica, j& que cursavam apenas a disciplina
Iniciacdo a Biologia. Isso os deixava “inseguros” para atuacdo no ensino fundamental. A
solucdo simplista, pelo menos é assim que percebo hoje por conta do meu envolvimento
direto no processo, foi promover a incluséo de Vvérias disciplinas da &rea bioldgica, tais como:
Zoologia, Botéanica, Fisiologia, Fundamentos de Anatomia, entre outras. Procurou-se manter
uma estruturacdo ainda voltada para a formacéo de professores de Quimica, mas, a partir da
experiéncia anterior, com forte direcionamento para atuagdo em Ciéncias no ensino
fundamental. Posteriormente, os licenciandos passaram a queixar-se justamente desse
“excesso”.

Além disso, em 1998 buscou-se criar um espaco para os futuros professores
desenvolverem habilidades de pesquisador em educacéo, num trabalho na disciplina “Prética
de Pesquisa em Educacdo”, ofertada de forma optativa a partir da segunda série. Nesta
disciplina e em outra, “Projetos de Ensino de Ciéncias”, criada na reformulacdo implantada
em 1990, se investiu em trabalhos de iniciacdo cientifica, posteriormente apresentados em
diferentes eventos. Desta forma, pretendia-se estimular a formagdo de um sujeito “capaz de
refletir a sua prética de forma critica, que vé a sua realidade de sala de aula carregada de
teorias e intencbes de achar saidas para os problemas que aparecem no dia-a-dia”
(MALDANER, 1994, p.7). Ao analisar o diario coletivo dessa experiéncia, Lindemann,
Goncgalves e Galiazzi (2002) deixam clara a inexisténcia da pesquisa como principio
pedagdgico no curso, por conta do que seria, naquela época, interpretado como a
manifestacdo de um conjunto de “resisténcias” dos licenciandos.

Naquele contexto, continuava a necessidade de maior integracdo entre disciplinas de
diferentes areas e mesmo entre disciplinas de uma mesma area. Mas se apostava no trabalho
integrado e cooperativo visando favorecer a diluicdo de barreiras impostas pela ainda
excessiva fragmentacdo da estrutura curricular.

Com o curso novamente em processo de reformulagdo, as aprendizagens sobre
formacé&o de professores de Ciéncias apontavam para dificuldades em reduzir limites impostos
pelos nichos disciplinares préprios da estrutura académica, reforcados pela presenca pouco
expressiva de elementos como o diélogo e a cooperacéo. A aposta num curso de formacéo de

\

professores que privilegiasse desde cedo a iniciagdo a pesquisa foi decisiva enquanto
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referencial para as mudancas, no sentido de oportunizar uma melhor preparacéo dos futuros
profissionais para uma atuacdo mais critica e com autonomia. A possibilidade de participacdo
dos graduandos em projetos, naturalmente inserida neste contexto de formagéao de professores,
também ampliava o leque de oportunidades para articulagdes entre formagdo inicial e
formac&o continuada.

Lembrando das discussdes sobre os cursos de Licenciatura curta e ponderagdes pelo
seu término, esta retomada do estudo realizado a partir da analise de ementas e processos de
reformulagéo pretendeu, de certo modo, apresentar o contexto em que a proposta atual foi
construida. Ndo como justificativa, mas numa perspectiva dialdgica, também se pretendeu
explicitar o que orientou a proposta de reformulagdo que culminou com a estrutura atual, em
que se assumiu a dificuldade em formar o professor de Ciéncias concomitante ao professor de
Quimica. Embora renunciar a formacdo do professor de Ciéncias nunca tenha sido convic¢éo
pessoal, levando em conta uma histdria de luta pela sua manutengdo na reforma de 1996,
reconhecemos que no acolhimento do coletivo consideramos promissora a possibilidade de
efetiva construcdo de uma identidade do professor de Quimica na nova modalidade.

Um aspecto relevante nesse sentido, retomando o que mencionamos alguns paragrafos
acima, € que os licenciandos queixavam-se do “excesso” de disciplinas da &rea bioldgica.
Essas queixas se justificavam, por sua vez, devido a esse forte direcionamento para a
formacdo especifica do professor de Ciéncias, por parte de algumas disciplinas, que
propiciava situagdes em que as exigéncias conceituais estabeleciam um grau de dificuldade
que competia excessivamente com as disciplinas da formagéo Quimica.

Ao retomar esse processo, para produzir esta narrativa, percebemos outra questio
imposta também pela excessiva fragmentacdo disciplinar, que confere a algumas disciplinas o
“status” de dificeis, reforcado muitas vezes por posicionamentos dos professores nesse
sentido. A questdo que emerge é a do ndo-pertencimento, que no caso das disciplinas da area
bioldgica deixava nos licenciandos da Quimica uma sensacdo de estarem em “outro” curso,
segundo alguns relatos. 1sso motivou inicialmente, num sentido “paliativo”, uma alteracdo na
distribuicdo de disciplinas nas séries, buscando diminuir a sua concentragéo especialmente na
primeira e na segunda série do curso e trazendo, por exemplo, a disciplina de Histdria da
Quimica para o primeiro ano.

Nessa perspectiva, com outra reformulagdo do curso em 2004, assumiu-se a formagéo
do professor de Quimica enquanto identidade e pertencimento, passando a ser estruturado
com disciplinas e mddulos integradores. H& um conjunto de disciplinas anuais/semestrais,

integradas pelo mddulo de construcdo do pensamento do professor de Quimica. Nesse médulo
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estariam articuladas as acOes e préaticas educativas dos professores nos diferentes estagios
curriculares propostos. Assim, as disciplinas antes voltadas para a formagéo do professor de
Ciéncias passaram a constituir um bloco de optativas e o curso passou a denominar-se
“Quimica — Licenciatura”.

Apontou-se para a possibilidade de melhoria dos cursos de formagéo passando pela
competéncia do formador e isso inclui a formagdo continuada em coletivos de pesquisa,
focadas especialmente nas préticas pedagdgicas. Esse “principio”, articulador da nova
proposta, foi marcado significativamente pela rede, especialmente na parceria com o grupo da
PUCRS. Quanto a estrutura curricular, a proposta aprovada e em vigor a partir de 2004 ¢ de
um conjunto de disciplinas que englobam os conceitos da Quimica, Fisica e Matemaética, para
0s quais exige-se, também, uma formacdo estruturada pelas Diretrizes Curriculares. Outro
conjunto de disciplinas de carater profissionalizante constitui o bloco de conhecimentos
profissionais, como Psicologia da Educagdo, Filosofia da Educagdo, Estrutura e
Funcionamento do Ensino, Didatica, Historia e Filosofia da Ciéncia e Pratica de Ensino.

Com relacéo aos estagios, acontecem cinco momentos semestrais a partir da segunda
metade do segundo ano, em que cada um deles tem a carga horéria desenvolvida em
atividades na universidade, com o professor responsavel, e na Escola com o envolvimento do
professor de Quimica na condi¢cdo de professor-tutor. Nos encontros na universidade, a
intencionalidade é um processo de formacdo permanente, em Rodas.

Desde o Estagio | o licenciando vai explicitando, nas conversas na Roda e via
narrativas orais e escritas, suas teorias sobre o que é ensinar, aprender, avaliar, curriculo, ser
professor. Estas narrativas, entre outras anotagdes do estdgio, tiveram até aqui dois tipos de
registro. No primeiro deles, que constitui parte do corpus de analise nesta Tese, 0S

licenciandos as postaram num ambiente virtual (www.ceamecim.furg.br/avatool2), ao longo

dos cinco estagios. A outra modalidade de registro, adotada a partir de 2006, tem sido o
“portfélio reflexivo”. Nele, as narrativas mantém o carater formativo, um lugar de didlogos
entre licenciando e professores formadores. O portfolio assume, neste caso, o atributo de
constituir-se numa espécie de “documento de identidade”.

O segundo estdgio segue a orientacdo do primeiro, s6 que agora focada na
experimentacdo, discurso essencial no curso de Quimica. Na escola, o licenciando analisa a
ocorréncia (ou ndo!) de atividades experimentais, as condicOes de sua aplicagdo; auxilia na
configuracdo de ambientes de experimentagdo, historicamente desconfigurados na escola; e
auxilia no desenvolvimento de atividades experimentais. O referencial para esta analise é

problematizado nos encontros na universidade, via leituras de artigos e atividades
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experimentais encaminhadas pelos professores da disciplina. Além disso, cada licenciando
planeja e desenvolve uma atividade experimental que, discutida com o professor-tutor, é
aplicada na turma, apés sua discusséo na Roda do Estégio 1.

A compreensdo mais complexa sobre o livro didatico de Quimica e o processo de
escolha pelo professor na escola, orienta o Estagio Ill. Ele também inclui a preparacéo e
apresentacdo de trés aulas na turma do professor-tutor. As atividades de leitura e escrita
continuam. No ano de 2009, por exemplo, foram distribuidos exemplares do livro “O Mesmo
e 0 N&o-Mesmo”, de Roald Hoffmann, cujos textos subsidiaram a escolha de um determinado
aspecto a ser destacado no planejamento e desenvolvimento das aulas a serem ministradas na
escola. Outra atividade desenvolvida foi uma pesquisa coletiva em que, a partir do que o
professor-tutor “conta”, investigou-se o processo em que ele, na escola, escolhe o livro
didatico. No contexto do PNLD — Programa Nacional do Livro Didatico, a problematizacdo
dessa escolha foi novamente retomada com a turma que atuou no segundo semestre de 2009.

No Estégio 1V o aluno desenvolve coletivamente Unidades de Aprendizagem a serem
aplicadas no semestre seguinte (Estagio V). O planejamento dessa unidade geralmente tem
envolvido o professor-tutor, além do acompanhamento do professor responsavel pela
disciplina de estagio. Embora ndo seja uma exigéncia formal, tem sido comum o professor
que orienta a monografia também orientar a elaboracdo e acompanhar posteriormente a
aplicacdo da Unidade de Aprendizagem. A monografia € uma exigéncia para a concluséo do
curso e é elaborada a partir de uma disciplina especifica na Gltima série. Durante esse estagio,
embora também aconteca com frequéncia nos anteriores, o licenciando atua mais
intensamente junto ao professor na sala de aula, auxiliando nas atividades cotidianas como
correcdo de provas, elaboracdo de exercicios, atendimento aos alunos e, eventualmente,
podendo substitui-lo, caso necessario.

No Estagio V o licenciando assume a docéncia, durante um semestre, numa sala de
aula de Quimica do Ensino Médio. As narrativas da primeira turma (que ingressou em 2004)
ddo o tom das histérias nesta Tese — fragmentos/retalhos da Colcha. Como no caso do
fragmento a seguir, parte de uma longa narrativa em que a licencianda Diana mergulha
efetivamente na coisa narrada, colocando ali uma carga de emogéo que envolve e contagia
possiveis leitores:

[...] Mais interessante ainda é que eles falaram de sustentabilidade, da questéo
da monocultura, do que pode vir a ser o plantio da mamona, soja e outras
culturas, os impactos que isso pode causar, entre outras coisas. Essas coisas eu
ndo pedi, mas eles se preocuparam em abordar. [...] eu percebi que eles tinham
respondido tudo que tinha sido proposto a respeito do tema e ido além! Isso
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para mim foi a prova mais certa de que valeu a pena, ter feito a unidade e ter
sonhado com uma forma diferente de ensinar Quimica. Acreditem, ela é
possivel sim! Mesmo assim, ndo pensem que as minhas aulas foram todas
maravilhosas, porque ndo foram. Eu tive problemas também, os mais variados
possiveis. [...]

A “fala” de Diana é para além dela mesma, dirigida a outros interlocutores chamados a
conversa na reflexdo que ela faz sobre uma de suas aulas, um convite para acreditarem e
pensarem no que estava sendo feito a partir do que estava sendo narrado. E é nesse processo
que toda a rede se explicita e vai tramando seus fios e delineando seus nos. Estéo postas ali a
constituicdo da professora Diana e sua ambientalizagdo. Mas, para aléem da abordagem de
temas ambientais (explicitados, por exemplo, na questdo da monocultura e seus impactos, na
perspectiva de ambientalizacdo assumida nos referenciais desta Tese), prestamos mais atencéo
ao que é anunciado em relagdo a problematizagao desses temas via dialogo, olhar para o outro
e para si, acreditar na mudanca.

Ao reler a histéria das reformulagdes que culminaram na atual estrutura do curso de
Quimica — Licenciatura e relembrar algumas experiéncias, percebo que as aprendizagens
construidas desde o mestrado até aqui evidenciam a expectativa, naquela época, de uma
interdisciplinaridade enquanto proposta pensada por alguns. Havia ali a pretensdo ingénua de
que sua efetivagdo se espraiaria por todo o curso e se daria por convencimento da sua
adequacdo, jA que o mesmo necessitava formar professores com uma visdo desfragmentada
das Ciéncias na escola. Hoje, como ja enfatizado no capitulo 2, nossa aposta é na
interdisciplinaridade enquanto emergéncia, pensada mais como conseqiiéncia de uma
intencionalidade coletivamente articulada, preferentemente em rede. Pensando desta forma é
que argumentamos que a interdisciplinaridade ndo necessita ser nomeada como tal: “Pessoal,
precisamos desenvolver uma atividade interdisciplinar...”. Os principios que articulam a sua
prépria emergéncia seriam o foco das acoes.

Retomando a historia do curso, ficou evidenciado que as aprendizagens em suas
sucessivas reformulag6es subsidiaram reflexdes e embalaram ag¢fes no sentido de uma outra
proposta que, aprovada em 2003, foi implantada a partir de 2004. Também ficou evidenciado,
e este é um aspecto fundamental em relagdo ao processo, que todas as mudangas aconteceram
no acolhimento de uma rede de formagéo.

A proposta implantada em 2004 procurou enfrentar o que Galiazzi (2003)
caracterizava, na época, como dilemas de um curso de formacédo de professores, que incluem:
a fragmentacéo disciplinar; a dicotomia entre o conhecimento pedagdgico e o conhecimento

conceitual disciplinar; e a assuncdo da identidade profissional pelos licenciandos.
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Concordando com isso, a aposta do curso aponta para a possibilidade de melhorias
focalizando a formacdo pedagdgica do formador, o que inclui a formagdo continuada em
coletivos de pesquisa.

Nesse processo, com a primeira turma formada ao final de 2007 e as que se seguiram,
a nova modalidade do estdgio curricular constituiu-se num diferencial significativo no
contexto da proposta de formacdo compartilhada em outros coletivos de pesquisa, neste caso
com o grupo da PUCRS. Sustentados no educar pela pesquisa (Galiazzi, 2003) e na
abordagem histdrico-cultural, os processos dialdgicos encontram-se pautados na aposta na
escrita e na leitura enquanto elementos determinantes.

Também por conta da escrita, mas para além disso, 0 grupo tem apostado na narrativa
como forma de explicitacdo, pelo licenciando, das suas vivéncias/experiéncias em diferentes
instancias da sua formacgdo. Isso inclui, por exemplo, narrativas sobre um professor
inesquecivel, uma situacdo vivenciada em sala de aula ou mesmo uma situagdo em que
lembrangas especificas da sua infancia sejam evocadas.

Esse conjunto de narrativas também constitui parte do corpus de analise desta
investigacdo. Além da explicitacdo de compreensdes e teorias a respeito dos significados de
ser professor, do entrelagamento dessas narrativas, contadas de muitos jeitos e em diferentes
contextos ao longo do curso, ha a pretensdo, como ja explicitado anteriormente, da construgéo

partilnada de uma histéria comum, como proposto por Warschauer (2001).

3.5 EDUCAR PELA PESQUISA NAS RODAS DE FORMAQAO EM REDE
— O Projeto Ciberciéncias®

Um dos objetivos do projeto “Ciberciéncias - Articulagdo entre Formacgdo de
Professores e Desenvolvimento Curricular” foi desenvolver o curriculo e a formacédo
permanente de professores do ensino médio e de formadores de professores de Ciéncias, via
desenvolvimento de unidades curriculares aplicadas em sala de aula. Nele se intensificou, via
uso da rede de computadores, uma forma de compreender a formac&o docente instituida desde

1983 quando dos editais PADCT-SPEC. J& o desenvolvimento das unidades curriculares

43 Este topico foi adaptado do texto “O educar pela pesquisa em rede: o projeto Ciberciéncias na formacao de professores e
desenvolvimento curricular”, apresentado como painel no XIV ENDIPE realizado em Porto Alegre, em abril de 2008, em co-
autoria com Claudia Cousin, Cleiva Aguiar de Lima, Rodrigo Cupelli e Maria do Carmo Galiazzi
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(SituagOes de Estudo, Unidades de Aprendizagem e Projetos de Aprendizagem) foi uma
continuidade do que j& havia sido desenvolvido em cada instituicdo no ambito do projeto
anterior — o “Projeto Cidad&o”.

Em cada instituicho houve um conjunto de escolas envolvidas, com grupos de
professores promovendo acgOes articuladas. Nesse processo conceitos e formas de
compreender a formacdo se entrelacam, fazem nds, configuram propostas, algumas
concordantes outras diferentes, mas ndo dissolvem o que tem sido mais significativo: a
intengéo de trabalhar em rede.

As experiéncias neste projeto possibilitaram justamente aprofundar um dos principios
articuladores da rede que € a pesquisa do professor ou, dito de outro modo, a pesquisa em sala
de aula ou o educar pela pesquisa. Estes termos focalizam um ou outro aspecto de uma forma
mais ampla e complexa de pensar a formacdo de professores, seja o professor, a sala de aula
ou a educagéo.

Mas é possivel fazer pesquisa na escola? Como fazer? Pode um professor ser
pesquisador? Respostas afirmativas a estas questdes estdo em Galiazzi et al (2007), em que
um conjunto de professoras analisa uma pratica de sala de aula. Nessa perspectiva,
manifestando-se a respeito do trabalho realizado em parceria com a PUCRS em uma escola
localizada na periferia de Porto Alegre, professoras que buscaram repensar O Processo

pedagdgico por meio da analise de uma proposta de trabalho coletivo afirmam:

Os educadores da Escola estdo experimentando aos poucos, de forma lenta,
alguns com mais entusiasmo, outros com algumas restricbes. As redes
evidenciam os assuntos e temas que tém a ver com a realidade dos alunos.
Aprendemos a diversificar atividades, a expressdo escrita e oral.
Aprendemos a construir projetos em conjunto com outros colegas,
independente da disciplina (CAMBRAIA; MARTINS; PIRES, in:
MORAES; MANCUSO, 2004, p. 283).

Entre a escola, que se quer transformadora, e a pesquisa, existem objetivos
coincidentes. Ambas combatem a curiosidade ingénua; ambas se fazem pelo questionamento
fundamentado no aprender e saber pensar; ambas apostam na emancipacdo das pessoas;
ambas se alimentam do didlogo entre a teoria e a préatica; ambas se opdem a copia (DEMO,
1998).

Na FURG, inicialmente duas escolas participaram, cada uma com professores
envolvidos nas agdes do grupo Mirar, alternando encontros semanais organizados pelos
grupos especificos em cada escola. Posteriormente houve uma ampliacdo do numero de
professores participantes que, oriundos de outras escolas, juntaram-se ao grupo num

movimento em que a rede foi tramando fios e delineando outros nés. Esse movimento
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resultou, em parte, das interacGes de alguns licenciandos com seus respectivos professores
que, na proposta de estagios do curso de Quimica — Licenciatura, atuam como tutores.

No &mbito do projeto interinstitucional aconteceram encontros anuais. Além destes,
em que se apresentaram/discutiram agdes e producles textuais dos integrantes de cada
instituicdo, historicamente os “Encontros sobre Investigagdo na Escola” tém se constituido em
espaco para a discusséo dos trabalhos desenvolvidos, com ampliacéo significativa da rede de
formacdo. Nesses encontros anuais hd um principio de acolhimento dos trabalhos dos
professores, numa perspectiva de relatos a respeito das suas lidas, dos seus saberes e fazeres
no cotidiano das escolas. Outro diferencial é a organizagdo, privilegiando espacos para
discusséo dos trabalhos em pequenos grupos, estimulando a formagéo de Rodas de conversas,
sem a utilizacdo de recursos como retro-projetor ou multimidia, buscando ampliar o didlogo e
favorecer a partilha de saberes.

O projeto teve vérias metas. Uma delas, a producgdo tedrica sobre a formagéo de
professores de Ciéncias, foi concretizada em dois livros recentemente publicados e na
divulgacdo de unidades curriculares, via ambiente virtual ou publicacdo. Foi com este
objetivo que ao longo de dois anos estivemos produzindo nas nossas aulas, colocando estas
produgdes em ambientes virtuais de aprendizagem, discutindo-as em eventos
interinstitucionais e nos “Encontros sobre Investigagdo na Escola”.

O projeto também serviu de baliza empirica para a teorizacdo expressa no educar pela
pesquisa, que se manifestou em textos escritos com professores a respeito da escola, no
didlogo entre pares de mesma escola, de instituicdes diferentes de lugares diferentes, no
encontro em um conjunto maltiplo de processos formativos em que as unidades curriculares
foram desenvolvidas.

A perspectiva desta baliza empirica agrega-se a componente narrativa, em que a
histdria de cada um se reflete por conta desta narrativa ser percebida enquanto instrumento de
reflexdo e constituicdo de professores. Por outro lado, também se agrega ao educar pela
pesquisa a pesquisa em rede, tecendo textos interinstitucionais em um conjunto
caleidoscopico de textos escritos, lidos e relidos, amarrados nesta rede. Ela mesma uma forma
de nos compreender.

Na perspectiva desta tese, por sua vez, o projeto Ciberciéncias materializou a rede de
formacéo permanente, viabilizando a manifestacdo das suas tramas, por exemplo, nos textos-
tecidos publicados nos dois livros, resultado de movimentos formativos por onde transitaram
professores das escolas, estudantes das licenciaturas e professores das trés instituicdes. Mas

esses textos também representam o movimento da rede no modo como foram tecidas suas
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versOes, gradativamente transformadas a cada rodada de didlogos no ambiente virtual e nas
Rodas de discussdo nos encontros interinstitucionais. Nas suas linhas e entrelinhas encontram-
se expressos os didlogos em que afinidades e conflitos permearam movimentos de formagao
permanente. Seja nas Rodas de Formagdo nas escolas, em que os textos foram produzidos,
seja nas Rodas dos encontros interinstitucionais, houve exercicios de leitura e escrita
expressando saberes; movimentos de partilhas desses saberes em Rodas de Formagdo em
Rede.

Retomamos, a seguir, um fragmento do texto que produzi na avaliagdo do Projeto
Ciberciéncias, ao final de 2006, destacando essa parceria e as aprendizagens construidas.

[...] Pensado, portanto, enquanto processo, este projeto (Ciberciéncias)
representa a permanéncia dessas parcerias construidas num longo periodo de
convivéncias, em que “afastamentos” tiveram um carater provisorio. Nesse
sentido, ndo penso que os periodos desses afastamentos caracterizem
“descontinuidade”. Tal como os movimentos em que cada instituicdo alternou
em seus ritmos momentos de maior ou menor intensidade nas agdes, também
do ponto de vista interinstitucional isso aconteceu. Pensados nesta perspectiva
os “afastamentos” integraram o espetéculo, constituindo os momentos em que
cenarios foram trocados, alteraram-se coreografias, etc. Ainda assim,
permaneceu a possibilidade dos abragos e palavras amigas em algum EDEQ ou
outro evento para onde convergiamos, sempre que possivel: “E a salide como
anda?”, perguntava 0 Roque; “Como estdo teus guris?”, falava a Lenir; “E o
pessoal 14 em Rio Grande? Como vai o Coch?”, perguntava o Maldaner.

[...] De I& para ca, j& no &mbito do Projeto Cidad&o, as transformagdes foram
intensas, tanto no curriculo do curso de licenciatura, que em 2004 passou por
uma reformulagéo radical, quanto na minha formagéo. Desde a forma como
percebo minha sala de aula até o0 modo como aposto na formagcdao inicial e na
formagdo continuada, articuladas em rede, como a que constitui este nosso
projeto. A participacdo do Roque enquanto interlocutor na producéo da minha
dissertacdo foi parte desse processo e se repete agora no Ciberciéncias, no meu
doutorado. Em relacdo ao curso de Quimica - Licenciatura, a aproximagao
mais intensa com o grupo da PUCRS implicou em parcerias que foram
decisivas na proposta implantada em 2004, marcada pelos estagios desde o
segundo ano e com o0s professores nas escolas atuando como tutores. Esta
“afinidade”, que aproxima agOes e discursos, pode ser definida num
comentario, com a Maria do Carmo, de uma licencianda ao retornar do ENEQ,
em 2006. Ela teria dito mais ou menos assim: “Havia um professor que parecia
estar falando nos estagios do nosso curso...”; “...Maurivan, isso mesmo! Esse
era 0 nome dele!”

O Projeto Ciberciéncias, portanto, é continuidade, é permanéncia. Mas nao falo
aqui da continuidade e permanéncia desse grupo, vencendo progndsticos
desfavoraveis quanto as possibilidades de grupos de pessoas permanecerem por
um periodo tdo longo atuando em agdes conjuntas, em parcerias. Falo da
continuidade e permanéncia da aposta em trabalhos coletivos articulados em
rede; da aposta nas trocas de saberes que impregnam os trabalhos numa
comunidade de aprendizagem; da aposta nas possibilidades caleidoscopicas de
outros olhares, ampliando perspectivas e delineando contornos inesperados.
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Nele reforcei a convicgéo (aprendida e apreendida no Projeto Cidad&o), de que
0 coletivo e o interdisciplinar apresentam, sim, multiplas e inesperadas
possibilidades. E o inesperado foi perceber, nas Situagbes de Estudo
desenvolvidas nas escolas parceiras no Gipec, que as acgdes interdisciplinares
inicialmente pensadas numa perspectiva de aproximagdes entre disciplinas com
“afinidades” conceituais, que eu particularmente via como um limite, foram
ampliadas em movimentos muito mais complexos. Em um deles,
possivelmente via promissores “contigios”, professores de outras areas e/ou
disciplinas manifestaram interesse em trabalhar junto no desenvolvimento da
Situacao de Estudo - SE, conforme o relato da Enedina no encontro em ljui; em
outro, extrapolando os limites da escola, os alunos atuaram desenvolvendo
acdes junto a comunidade.

Aqui, encontro uma aprendizagem muito legal: se, por um lado, a
interdisciplinaridade pensada apenas enquanto possibilidade de aproximagdes
entre disciplinas com “afinidades” conceituais (0 que ja € um grande avanco!)
pode ser um limite para agdes articuladas em parcerias nas escolas, por outro,
isso pode desencadear um outro movimento (e, nesse caso, desencadeou!) em
que outras “afinidades” acontecem, aproximando pessoas e provocando
desdobramentos por conta de encantamentos e desejos de trabalhar junto.
Nesse sentido, o que iniciou como um *“didlogo entre disciplinas” se
(des)dobrou numa perspectiva de “didlogo entre sujeitos”, mais rica e
promissora.

Uma outra aprendizagem € em relacdo aos conteldos que, mesmo quando
enfatizados do ponto de vista de conceitos das areas afins, ganham significados
que extrapolam esta perspectiva quando contextualizados num tema relevante
(aquecimento global, por exemplo). A mobilizacdo dos estudantes para
atuarem, fora do espago escolar, numa campanha contra o cancer, evidencia
que outros conteudos foram apreendidos, no &mbito de atitudes e
procedimentos.

Nesse caso, estabeleco um didlogo com o que aprendi com as a¢des do coletivo
de professores que, durante o Projeto Cidaddo, atuou com a professora Maria
Angela, aqui em Rio Grande, no Lilia Neves. Por conta do que representa, ao
olhar dos estudantes, o movimento dos professores na escola agrega um
conjunto de contetidos que, para além dos conceitos, permeia as agdes, mesmo
que de forma ndo explicitada e/ou percebida pelos envolvidos: a parceria, 0
respeito ao outro, 0 compromisso social, a aposta no trabalho coletivo enquanto
desejo de transformacéo, etc.

Numa perspectiva de rede, mirar 0 movimento no Gipec e a aposta nas SE
enquanto catalisadoras das agdes nas escolas parceiras, remete-me para outras
miradas, introspectivas até, envolvendo o movimento no ambito do Mirar, em
Rio Grande. Se o que foi apresentado no encontro de ljui referenda essa aposta
do Gipec nas SE, o que tem constituido nossa aposta, no Mirar? Na reunido do
meu grupo, em ljui, num dos relatos a respeito de algumas de nossas acoes, o
questionamento de umas das professoras foi mais ou menos assim: “Mas onde
est4 o coletivo?”

Nos Projetos de Aprendizagem, como o0s desenvolvidos no Lilia Neves, o
envolvimento de professores de vérias disciplinas caracteriza a perspectiva de
trabalho coletivo enquanto articulagdo de agOes desses professores junto a
grupos de estudantes. Contudo, nas nossas Unidades de Aprendizagem, que se
aproximam em significado das SE, o coletivo ndo “aparece” desse modo. Esse
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tem sido nosso “limite”, quando penso que os dialogos entre professores nesse
processo de construgdo na escola ampliam possibilidades de transformagcao.
Mas ainda no Projeto Cidad&o, eu dizia que na unidade “A &gua esta entrando
pelo cano?”’, por exemplo, o coletivo se manifestava enquanto grupo que,
articulado com outros grupos, planejava um conjunto de agdes a serem
desenvolvidas. Mesmo desenvolvidas no ambito de uma Unica disciplina
(Ciéncias), havia muitos sujeitos “presentes” dialogando com a professora.
Ainda dialogando com a pergunta da professora, penso que o que tem marcado
significativamente nossas acdes, e que se encontra situado também no &mbito
do Ciberciéncias, tem sido o0 modo como essas agbes tém impregnado a
licenciatura em Quimica na FURG. Isso se explicita na participacdo, no
encontro de ljui, de licenciandos e de professoras tutoras nas escolas,
envolvidos nos estagios. Destaca-se o fato de que as articulagdes na rede que
constitui o Ciberciéncias tém delineado outros nés na sua tecitura, a medida
que estudantes em formag&o inicial e professores tutores percebem seus
movimentos e neles interagem.

Por outro lado, do ponto de vista institucional os estagios sdo “marcados” por
intervengdes dos licenciandos nas escolas, mediadas pelo didlogo com os
professores formadores. Essas intervengdes, que incluem o desenvolvimento de
atividades junto aos estudantes, sdo pautadas nos diélogos dos licenciandos
com os professores tutores. Tal como Unidades de Aprendizagem “diluidas”,
essas intervencdes tém representado possibilidades de dialogos entre saberes
dos licenciandos, dos professores tutores e dos professores formadores. Penso
que esses dialogos constituem uma perspectiva de parcerias mais intensas com
esses professores em acdes futuras.

Bom, mas ja tem algum tempo que estou elaborando este texto e percebo que
ha inimeras abordagens possiveis. Se pensar que um texto mais “curto” e
enxuto favoreceria leituras por conta do pouco tempo que todos temos em
nossas lidas, entdo ja extrapolei o razoavel. Finalizo, portanto, destacando
ainda que ha um aspecto que tem cada vez mais se revelado determinante, para
mim, do ponto de vista da nossa existéncia enquanto rede: a afetividade.
Mesmo ao final do projeto continuaremos “ligados”, presencialmente ou via
ciberespaco. Particularmente, prefiro os encontros presenciais, em que 0
aconchego dos abracos se faz presente e, além disso, hd sempre a possibilidade
da msica e da danca...**

“ Disponivel em www.ceamecim.furg.br/avatool2/avas/Cibercienc. As palavras “espetaculo”, “msica” e
“danca”, utilizadas no texto, encontravam-se impregnadas de significados, na época da producéo do texto, por
conta da imersdo na metafora da danca, que constituiu minha dissertagdo no mestrado.
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3.6 A NARRATIVA COMO MODO DE CONSTlTUlCAO DE PROFESSORES
DE QUIMICA: A Histéria da Primeira Turma®

Antes de comecar esta historia, sd0 necessarios esclarecimentos ao leitor: o ponto
partida foi a adaptagdo de um texto coletivo, escrito em 2005 e apresentado no V ENPEC, em
Baurd - SP. Ainda no Projeto desta Tese, ele mantinha muitas caracteristicas em relacdo ao
texto original. Mas o proprio ato de leitura da versdo original, produzida naquela época, ja
causou estranhamentos. Um deles em relacdo ao modo como pensdvamos a narrativa. Outro
quanto & analise e 0 modo como dialogamos com os fragmentos destacados. Na verséo
apresentada no Projeto, preferimos manter algumas dessas caracteristicas, numa expectativa
de, ao situarmos o texto nesse espaco-tempo, nos apresentarmos também em nosso
movimento de constituicao.

Novamente retomado, agora ao final da Tese, mantém-se a idéia de contar um pouco
da histéria da primeira turma, além de apresentar a estrutura e as principais atividades
desenvolvidas nos estagios curriculares do curso, foco de maior interesse aqui. Contudo, as
outras vozes encontram-se praticamente dissolvidas na narrativa atual, seja dos outros autores,
seja do outro que me constituia na época, apostando no “si-mesmo como um outro” do Paul
Ricoeur. De certa forma, o texto original se desfigurou. Mas aquelas vozes ainda estéo ali, no
avesso da Colcha, pedaco de tecido cujos detalhes, embora escondidos, dela fazem parte.

Na construcdo das narrativas que motivaram o texto original houve a expectativa de
que, além do exercicio da escrita, os licenciandos refletissem nesse processo e, na perspectiva
de um “caminhar para si” (JOSSO, 2004), pudessem ir se constituindo de forma mais
consistente como professores. No processo de produgdo de significados, utilizou-se
especialmente o ambiente virtual de aprendizagem, como ferramenta de producdo de historias
e relatos. Obtidas e produzidas por professores e estudantes do curso em diferentes situagdes
pedagdgicas, as historias tiveram motivacdes variadas: como foi o ensino medio; o melhor

professor; situagdes cotidianas da vida de um professor; entre outras.

% A construgéo do dialogo inicial com Francisco, Raquel e Helena, foi a partir de fragmentos das suas narrativas
a respeito das aproximagdes de cada um com a Quimica. Essa atividade foi solicitada na disciplina de Quimica
Organica, ministrada pela professora Maria do Carmo Galiazzi. Na troca dos nomes utilizei critérios variados:
personagens do filme “Colcha de Retalhos”, de 1995, baseado no livro com o mesmo titulo original (How to
Make an American Quilt), direcdo de Jocelyn Moorhouse e Wynona Ryder no papel principal; ou mesmo, no
caso de Francisco, inspirado no professor que o marcou significativamente, influenciando sua escolha do curso.
Sdo mantidos ao longo de toda a Tese. No caso de Diana, por exemplo, de certo modo é possivel acompanhar
Seu movimento no Ccurso.
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Mas nada melhor, para comegar a historia da primeira turma que ingressou na nova
modalidade do curso de Quimica — Licenciatura, do que contar antes uma pequena histdria —
fragmentos de historias dentro de outra historia, retalhos da colcha a configurar-se. E como
toda historia tem que ter enredo e personagens, esta aconteceu na primeira aula da disciplina
“Historia da Quimica”, em que também histdrias sdo contadas, no ano de 2004. Como sou 0
professor desta disciplina, isso facilita a cada ano organizarmos ali uma recepcdo aos
calouros.

Tem acontecido assim nos ultimos anos, desde a implantacdo da nova proposta
curricular, a partir de 2004: primeira semana de aula, primeiro ano do curso e 14 vamos nds,
Maria do Carmo, Schmitz e eu, para uma conversa inicial. Outros professores sdo convidados
e, caso tenham disponibilidade, também aparecem por la. 1sso é mais raro. A idéia é
apresentarmos formalmente o curso, falarmos dos estigios e os contatos com a escola ja a
partir do segundo ano, explicarmos o sistema de regime anual seriado e as regras de
progressdo para a série seguinte, incentivarmos a escolha de um representante da turma para
intermediar interesses junto & Comissdo de Curso, falarmos das bolsas de iniciacdo e da
participacdo voluntaria em projetos e outras coisas mais. Mas hd um momento especial em
que o foco da conversa € a profissdo docente e a vocagdo do curso. Entdo, fazemos a
pergunta: “Quem aqui quer ser professor de Quimica?”

A cada ano, desde a turma de 2004, ficamos mais curiosos com as respostas. Sabemos
que ao ingressar, a maioria ndo tem clareza ou certeza em relacdo a docéncia. Ao contrario, a
maioria tem certeza de que ndo quer a docéncia. Dai ndo desanimarmos com a tendéncia de
apenas um ou dois se manifestarem positivamente no inicio. Olharmos nossas proprias
histdrias ajuda: com exce¢do do Schmitz, que fez a antiga Licenciatura curta em Ciéncias,
seguida da Plena em Quimica, eu e a Maria cursamos o bacharelado; s6 mais tarde a Maria
fez a Licenciatura. Com a prépria historia do curso aprendemos que isso é construido aos
poucos, em ritmos e tempos diferentes e pessoais — tempos humanos. Sabemos também da
evasdo por diversos motivos, entre 0s quais o proprio estranhamento com a perspectiva de ser
professor.

Havia muita expectativa com a nova proposta naquele ano de 2004! Esperdvamos que
as mudancas significativas em relacdo aos estagios e as relagdes com as escolas pudessem
contribuir para a construcdo de uma identidade de professor de Quimica. Com toda a
reconfiguragdo curricular, articulada nas Rodas de Rodas de Formagdo no aconchego do

Projeto Cidad&o, apostavamos em transformagdes. Para melhor!
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Ano de 2004. Margo. Sala de aula 220, pavilhdo 2 do Campus Carreiros. Primeira
turma da nova estrutura curricular do curso de Quimica — Licenciatura. Entramos 0s trés,
juntos! E assim seria a partir do primeiro estagio. Depois de nos apresentarmos, a Maria, sem
mais delongas, foi logo lancando a pergunta que ficaria famosa depois, repetida com as
turmas dos anos seguintes e lembrada nos momentos das formaturas. Gilson, contaria mais
tarde, ficou inibido em assumir que ndo desejava ser e nem se imaginava professor. Tinha
outras expectativas. Ainda mais assim, com trés professores que estava conhecendo naquele
instante... Depois, numa narrativa sobre o primeiro més de aula, ele escreveria: “[...] até entdo
eu ndo sabia direito qual a area que poderia atuar, mas comecei a ver que é s6 para o lado de
ser professor e eu tenho certeza que ndo quero ser um”.

Durante alguns instantes fiquei observando os rostos e imaginando o que os teria
trazido para o curso. Havia tantas possibilidades. Paula, por exemplo, j& atuava como
professora, embora sua formacdo fosse Engenharia Quimica. Seu reingresso, entrando na
licenciatura, marcava sua op¢éao pela docéncia. Sabiamos disso e a pergunta ndo era dirigida a
ela. Mas e os outros?

Enquanto levantava sua méo, interrompendo minhas divagagdes, Francisco foi logo
dizendo com determinacdo: “Eu tive um professor no terceiro ano, professor Antonio, que foi
um exemplo de humildade e dedicacdo. Ele nos mostrou a importancia da Quimica em nosso
dia-a-dia e me despertou o interesse pela disciplina e a vontade de ser um professor dedicado
e responsavel. Entrei no curso pensando justamente nisso: ser um bom professor de
Quimica!”.

Logo pensei: guri esperto! Esta dizendo exatamente o que sabe gostariamos de ouvir.
Algum tempo depois, ainda nas aulas da disciplina Histdria da Quimica, perceberia que ndo
era assim. Responsavel e interessado, ele marcou sua passagem pelo curso com muita
convicgdo desse querer ser professor. Em sua monografia, ao final do curso, ele escreveria:
“[...] gracas as atitudes que o professor tomou, que acabaram possibilitando que eu
descobrisse 0 gosto e o sentido de ser educador, tive uma pré-formagéo inicial, que estad me
ajudando a compreender a educagdo de uma forma mais ampla e significativa no meu curso
de licenciatura.” (MONTE, 2007, p. 11)

Mal Francisco concluiu sua manifestacdo, falou Raquel. Com as méos tentava conter a
surrada cortina da janela que, com o vento, rogava teimosamente seu rosto e desalinhava os
cabelos castanho-claros. “Eu fiz Magistério. Tentei Pedagogia em Educagdo Infantil por dois

anos. O objetivo era dar continuidade a minha carreira profissional. Mas este ano resolvi fazer
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Quimica e continuo querendo ser professora!”. Quase quatro anos depois, na sua monografia,
ela também relembra:

[...] Quando comecei 0 curso ndo s6 a matéria de Quimica me
chamava atencdo, mas a licenciatura, a perspectiva de dar aula me
encanta até hoje. O inicio do curso causou-me tensdo e até pavor em
relacdo ao conteudo. Acredito que a Quimica seja uma das disciplinas
mais complexas para dar aula no ensino médio. Esse sempre foi 0 meu
receio de ser professora, pois vejo o quanto € necessario aprender para
que os alunos possam compreender o contetdo dessa matéria.
(MARTINS, 2007, p. 6)

Helena, que depois de alguns meses todos estariam chamando de Lena, aguardou
alguns instantes com o dedo apontando para cima, esperando sua vez. Com um jeito muito
determinado de guria recém chegada do Alegrete — fronteira oeste do Rio Grande do Sul,
disse: “Quando ingressei no Curso Normal — Magistério, em 1999, ja queria ser professora.
Desde pequena reunia 0s amigos mais pacientes e brincava de dar aula. As vezes, paro e fico
imaginando eu dando aula de Quimica. E um méaximo!”

Quase a0 mesmo tempo, nos entreolhamos, os trés! Acho que todos perceberam nossas
caras de satisfacdo e encantamento com as falas! “Pessoal, estamos adorando essa conversa
com vocés!”, falou Maria do Carmo. Ao fundo, Gilson cochichou alguma coisa para o
Marcos. Fabiana se aprumou na cadeira, sugerindo, com jeito timido, que iria manifestar-se:
“Sempre gostei de Quimica. No curso pré-vestibular me apaixonei. Justamente por ser
licenciatura, tornou-se uma segunda opg&o. A primeira foi Nutricdo, na UFPEL*. Mas agora
estou disposta a acabar o curso e enfrentar a tarefa de lecionar.” Ela estava morando em Rio
Grande ha apenas alguns dias e a saudade de parentes e amigos, que deixara em Santa Vitoria
do Palmar, ainda apertava no peito. Atualmente, ja quase concluindo o mestrado em Quimica
Tecnoldgica e Ambiental, esse sentimento, algumas vezes, ainda a incomoda.

Diana, sentada mais a esquerda e escutando atentamente as falas, emendou: “Comigo
acontece algo parecido! Meu primeiro vestibular foi para Agronomia, também na UFPEL.
Desde o Ensino Médio tive uma relacdo de amor e 6dio com a Quimica. No terceiro ano fui
obrigada a me submeter a longas tardes e noites de estudo, contar carbonos, decorar prefixos,
ver tipos de hibridacdo! A professora era inteligentissima, mas eu entendia muito pouco das
suas aulas! Se alguém se atrevesse a me dizer que eu teria cara de professora de Quimica, eu
com certeza responderia que ndo era loucal! Entéo, depois da reprovagéo no vestibular, decidi
que iria aprender Quimica. Fomos apresentadas pela segunda vez, no cursinho! Depois de

algum tempo, me descobri apaixonada pela matérial No ultimo dia e duas horas antes de

4 Universidade Federal de Pelotas.
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acabarem as inscrices, fiz o que algum tempo atrés jamais imaginei que faria: decidi optar
por Quimica Licenciatura!”

A conversa seguiu. Por algum tempo o foco deslocou-se para esclarecimentos em
relacdo a proposta curricular. A previsdo de utilizarmos apenas um, dos dois periodos de aula
designados para Histdria da Quimica, extrapolou expectativas. Ao final, ndo sobrou tempo
para eu fazer os encaminhamentos em relagéo ao planejamento da disciplina para o semestre.
Saimos dali, satisfeitos. Encantados com a turma e cheios de expectativas!

- Que graca o que falou a Diana! — comentou Maria do Carmo.

- Quem? A que estava sentada junto da janela? Estou ficando cada vez pior para
guardar nomes!

- N&o! Essa é a Raquel, que também achei muito querida. Falo da menina que estava
mais a nossa esquerda, com blusa azul claro.

- Ah, sim! Muito legal! Falou bastante, hein! Geralmente sdo mais timidos nas
primeiras semanas! E a outra guria entdo, a que imaginava ser “um méximo” dar aula de
Quimica...

- Estés falando da Helena... Que determinacdo! Gostei muito também!

- Também achei muito legal a fala do Francisco. Desse lembrei o nome! Ele abriu a
rodada de falas. Achei muito importante aquela participa¢do no inicio. De certo modo, deu o
tom das conversas naquele momento...

- Concordo contigo! E viste qual o professor que o inspirou? Quem diria, hein! Tinha
outros dois guris proximos dele: o Jodo, que perguntou se as aulas seriam sempre pela manha
e que contou da experiéncia do ovo cozido na sexta série, e 0 Gilson. O Gilson e 0 Marcos,
sentado bem 14 no fundo, s6 falaram quando fizemos o exercicio de apresentagdo. Lembrei
porque liguei as cidades: um é de Pelotas e disse que tentou Enfermagem por dois anos; o
outro é de Palmas e veio fazer o curso porque resolveu “dar um rumo pra vida dele”.

- E isso mesmo! Os dois ficaram quietinhos depois, mas me pareceu que estavam
prestando atencdo nas conversas. VVocés viram o que Jodo contou do gosto pela Quimica, do
pai trazendo pra casa alguns materiais que ganhou de um amigo bioquimico...? Lembram?

- Claro! Ele disse que a mde se preocupou com as misturas que ele andou fazendo em
casa e, com medo dele causar um incéndio, trancou num armario...

- ...e depois sentenciou que se ele quisesse fazer experiéncias teria que estudar para
isso!

- A atitude dessa mée foi mesmo uma aproximagao interessante com 0 n0Sso Curso...

Rimos. Seguimos conversando. Houve consenso de que a turma prometia...
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Conversamos a respeito das mudancas e seus desdobramentos. Em relagdo aos
curriculos anteriores, desde a Licenciatura em Ciéncias, elas apresentavam um jeito diferente
de pensar os estagios. A Maria representou, na rede, o nd, no sentido das parcerias com a
PUCRS e com a UNIVATES, intensificadas durante seu doutorado. Nessas parcerias foi
acalentada a proposta de estadgios. Mirada nos fazeres dessas duas instituicdes, mas
especialmente na primeira. Que também foi significativa em relacdo & outra caracteristica a
marcar intensamente o curso desde entdo: o investimento na pesquisa como principio
educativo (DEMO, 1997; GALIAZZI, 2003). E considerando esta possibilidade de formacdo,
a articulacdo entre pesquisa em sala de aula e a perspectiva da narrativa, como elementos
transformadores da realidade da formacdo de professores de Quimica, foi um dos
desdobramentos. Nesse sentido, a aposta nas narrativas foi ao encontro do proposto por
Warschauer (2001, p. 135), quando afirma que “o poder da formacéo pertence aquele que se
forma e este o fara a partir da ldgica de seu proprio percurso individual, partilhando espagos e
experiéncias”, mesmo que naquela época nem de longe disso suspeitdssemos.

Toda uma estratégia de contato com as escolas parceiras foi realizada naquele verdo de
2004. Visitamos todas, procurando explicar as mudangas, o que representavam e nossa aposta,
tanto na formag&o inicial quanto na formacdo continuada dos professores atuando como
tutores. Alguns pontos foram destacados: o papel do professor-tutor; o envolvimento dos
licenciandos, como parceiros num processo em que formagéo inicial e formagdo continuada
seguiriam juntos; os cinco estagios semestrais, com sua proposta sustentada no educar pela
pesquisa, na abordagem historico-cultural e nos artefatos culturais como produtores de
aprendizagens, especialmente em processos de didlogo em que a escrita e a leitura sdo
determinantes.

No processo de articulagdo com as escolas parceiras, que de certo modo lembra a
“escola de adogdo” que imaginamos nos anos 90, fomos surpreendidos pela negativa de uma
delas em participar, acolhendo um grupo de trés licenciandos daquela turma: Sofia, Raquel e
Sandra. As trés acabaram sendo acolhidas por outras escolas. Mas até la, cerca de um més se
passou. Foi um aprendizado e tanto! Havia um projeto institucional, com respaldo da
Secretaria de Educagdo; havia uma contrapartida nossa, com um computador e conexao
virtual; houve uma 6tima receptividade por parte dos professores, quando da nossa ida a
escola, por conta de afinidades pessoais com alguns de nds. Primeiramente, pensamos que ndo
éramos tdo queridos quanto acreditdvamos ser. Depois, verificamos que um conjunto de
razbes evidenciava a complexa realidade de uma escola publica tradicional como aquela,

desde divergéncias politicas e partidérias com a Secretdria de Educacdo da época, até
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dificuldades em entender a proposta, uma vez que a novidade era a condicdo de professor-
tutor. Isso sugeria um maior envolvimento, o que era verdade, mas intimidava com a
possibilidade de mais trabalho.

Algum tempo depois, uma das professoras dessa escola me disse: “Eu pensei que nos é
que teriamos que fazer o trabalho de vocés, avaliando os estagiarios e tudo o mais...” Ao que
eu lhe respondi: “Mas é justamente o contrario! O principio que orienta a proposta é uma
relacdo de parceria que pode (ou ndo!) ir se intensificando com o tempo. O estagiério vai aos
poucos se envolvendo mais, colaborando com o professor. Inicialmente menos, claro!”

Segui explicando que, a ndo ser no quinto estagio, a ideia ndo era a de substituir o
professor, que se retiraria para outros afazeres, mas de ser um interlocutor na discussao das
mazelas e rotinas da sala de aula. Entre outras possibilidades, o estagiario € um colaborador
no desenvolvimento, por exemplo, de alguma atividade experimental, como no caso da
proposta do Estagio 2. A avaliagdo, neste contexto, é parte desse processo e esta centralizada
em nosso grupo, especialmente nos encontros presenciais e no acompanhamento das
narrativas produzidas num ambiente virtual. Conclui, dizendo: “Mas € claro que seria muito
legal se os professores-tutores participassem ativamente nesse processo também!”

A experiéncia com a turma de Sofia, Sandra, Francisco, Raquel,..., em que as escolas
foram previamente definidas por nos e formalmente contatadas, foi abandonada ja no ano
seguinte. Percebemos que havia um conjunto significativo de escolas com parcerias
construidas pelo contato direto e, de modo geral informal, com alguns professores. Essas
escolas ja tinham uma histdria de acolhimento de estagiarios do curso desde a modalidade
anterior. No movimento atual para encontrar uma escola e um professor, tem havido um bom
exercicio de autonomia de cada um dos licenciandos, muitos retornando as suas escolas de
origem.

Por conta de tudo isso é que havia tanta expectativa, de nossa parte, em relacdo a
primeira oferta dos estagios curriculares na nova modalidade. O primeiro deles foi planejado
justamente como um momento de diminuir as dificuldades encontradas em imergir na escola
como lugar de aprender a ser professor. Paralelamente a este movimento de encontro com a
escola, houve um movimento de escrita, numa perspectiva narrativa desde o primeiro estagio
e mesmo antes, nas aulas de Quimica Orgénica, quando a professora burlava os conteidos
conceituais e solicitava escritas e histdrias. No fragmento a seguir, solicitado durante o
Estagio I, Sandra conta de seu professor inesquecivel e sua influéncia sobre a decisdo pela

licenciatura:
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Fui para o cursinho aprender Quimica. Encontrei como professor um cara
poucos anos mais velho que eu. N& era nenhum modelo de beleza, mas
mesmo assim as aulas dele eram imperdiveis. Ver reagBes de neutralizagdo,
estequiometria, nomenclatura de iminas tudo para mim era novo, mas as aulas
dele eram fantésticas; os exercicios que a gente ndo conseguia resolver em
casa, ele sempre ajudava nas aulas. Assim, ele conseguia dar sentido e
despertar meu interesse para uma ciéncia que, para mim, até entdo era
insignificante. Apos trés meses, eu ja havia decidido que a minha segunda
opg¢do no vestibular seria Quimica. Hoje ndo me arrependo da escolha que fiz,
escolha essa fundamentada nas aulas de Quimica do professor Rafael, que para
mim é inesquecivel.

Se, por um lado, havia a aposta na narrativa enquanto parte do processo de
constituicdo do professor em sua formacéo inicial, por outro, as leituras que faziamos eram
sempre promissoras fontes de aprendizagens. A imaturidade com que se decide uma
profissdo, aliada a escolha ser feita por conta de um determinado professor, é fato freqlente
quando se analisam narrativas dos licenciandos. Isso de certa forma chama a atengdo, pois o
que configurou a decisdo foi a matéria que o professor ensinava e ndo a sua profissdo. Assim
se constituem especialmente quimicos, bidlogos, fisicos e matematicos: pelos professores que
tiveram.

Mas nem sempre é assim! O que Raquel escreve, por exemplo, apresenta outras
peculiaridades: “[...] J& o professor do cursinho apresentava dominio, seguranca, quadro-
negro impecével, sempre trazia para as aulas uma curiosidade do cotidiano envolvendo a
Quimica e ainda era bonitdo. Na época essas eram qualidades que eu admirava num
professor.”

O relato de Francisco, no entanto, evidencia um movimento mais complexo: “[...] E
foi ai que ele se mostrou um 6timo professor, pois se interessou em colocar a matéria em dia e
corretamente e fez despertar em mim o gosto pela Quimica. Entéo decidi prestar o vestibular
para Quimica-licenciatura e de me espelhar nele. Quero ser um professor dedicado e
compromissado com a educacdo.”

Esse posicionamento, em relacdo a escolha da profissdo, Francisco ja havia
manifestado na Roda que fizemos na primeira semana de aula do curso. A narrativa, seja na
oralidade, seja numa construcéo via escrita, € também uma forma de contar-se. E ao contar de
si, numa Roda, Francisco contribuiu para que outros, ouvindo sua historia, também se

mirassem no espelho, como ele apontou em relacéo ao seu professor inesquecivel.
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Como os de Francisco, os registros da primeira turma aconteceram em postagens
regulares num ambiente virtual*’. Atualmente tem-se utilizado o portf6lio. Apenas registros
eventuais tém sido feitos virtualmente. Algumas coisas contribuiram para essa preferéncia
atual e incluem desde a dificuldade que alguns manifestavam em relacdo ao acesso, até a
perspectiva de “documento de identidade”, que o portfélio assume por conta da criatividade
na apresentagdo visual.

Nas histdrias contadas nesse primeiro estagio, de modo geral percebemos uma mescla
de situacOes e comportamentos, mas sempre com énfase no bom professor como sendo aquele
que “vence” o contelldo programaético, “explica bem”, faz exercicios e exige que o aluno
estude, fazendo provas, nem sempre dificeis. As leituras e as conversas em Roda
contribuiram, na perspectiva de um “caminhar para si no outro” e novamente em miradas
reflexivas no espelho, para percebermos o quanto esse discurso nos constitui.

Néo foi muito diferente a histéria contada por Sandra, sobre seu professor inesquecivel
e que determinou sua escolha profissional:

[...] Também no 3° ano do Ensino Médio, gostava muito do professor Edison
de Quimica. Alias, ele percebeu que eu tinha certa facilidade com a Quimica
Orgénica e comegou a me incentivar a fazer Quimica no vestibular. Olha onde
eu estou agora? Suas aulas ndo eram tdo boas porque, as vezes, ele tinha
dificuldade em transmitir os contetdos, apesar de saber muito (ele ndo era
licenciado em Quimica e sim Quimico Industrial), mas ele sempre buscava
contextualizar com a realidade, trazendo exemplos do dia-a-dia. Alguns
colegas e eu mexiamos com ele porque ele tinha uma mecha branca bem em
cima da cabeca. NGs diziamos: “Professor seu cabelo esté sujo de giz!” Ele ia
limpar e todos riam dele. Nunca vou esquecé-lo!

Assim, a narrativa a respeito da sala de aula pode ser incorporada como processo de
producio de historias, compreensdes e teorias sobre o que é ser um bom professor. A medida
que esses fragmentos de histérias vdo sendo apresentados, aos poucos se insinuam junto ao
leitor, revelando identidades. Como na historia “Fios que se entrelagam”, cujos fragmentos
introduzem cada capitulo desta Tese. Num desses fragmentos (Capitulo 4), a irm& mais velha
conta para sua irmézinha: “este retalno vem de um vestido de festa de uma moga com um
lindo cabelo ruivo”. Entdo ela diz o nome da moca e conta que era considerada por todos
como a “mais bonita da cidade”. Aquele retalho tinha uma histdria e essa historia lhe conferia
uma identidade no conjunto da Colcha. Mesmo sendo apenas um retalho, que fisicamente ndo

conseguiria dar uma idéia do que seria o vestido de festa, enquanto historia narrada poderia

“T http://www.ceamecim. furg.br/avatool2/avas/ Tra20043/
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contar muitas coisas, dependendo do que o narrador pode apreender ou inventar de passagens
de vida da moca que tinha um lindo cabelo ruivo. Quem sabe, contar um pouco da festa?

Quando mencionamos que esses fragmentos apresentados insinuam-se, revelando
identidades, pensamos nesta perspectiva: Retalhos compondo quadrados da Colcha.

Da sua leitura, podemos refletir, por exemplo, a respeito das teorias que foram
expressas sobre o que é um “bom ensino”. Quando se aponta falhas estruturais do ensino
medio, a0 mesmo tempo o cursinho, cujo objetivo principal € fazer com que o aluno tenha
aprovagcao no vestibular, passa a ser referéncia do que é um “bom ensino”. Isso da indicios do
gue nos move a usar a narrativa como ferramenta de problematizagio das visdes do que € ser
professor, escola e todas as invengdes feitas a partir delas.

O paragrafo acima constitui parte desse exercicio em que narrador e seu texto
dialogam com um leitor que, por sua vez, também decide contar uma historia. Ao conta-la,
por sua vez, ressignifica saberes.

No inicio de 2006, aconteceu 0 segundo estagio. Ele foi pensado para problematizar a
experimentacdo. Muito presente na fala de professores sobre sua importancia, geralmente
encontra-se ausente em seu desenvolvimento. Na escola, em contato com um professor de
Quimica, cada um dos licenciandos auxiliou no desenvolvimento de atividades experimentais
e desenvolveu pelo menos uma, assumindo a sala de aula. Permaneceram os registros no
ambiente virtual de aprendizagem, intensificados para uma freqtiéncia semanal.

A narrativa solicitada foi sobre o experimento mais marcante e entdo Diana conta o
que Ihe aconteceu:

Eu estava tdo furiosa comigo mesma porque quebrei um capilar. E ainda mais!
Eu e meu grupo ficamos até depois do horario da aula e mesmo assim nédo
conseguimos obter o resultado esperado. Na hora, colocava a culpa no becker
com agua e na quantidade de amostra, que para mim era muito pequena e
dificultava a visualizagdo. No entanto hoje acredito que tudo isto aconteceu
naquele dia, como até hoje as vezes acontece, por falta de experiéncia e prética.
Acredito que a cada dia aprendo algo novo tanto nas aulas praticas como nas
tedricas. Sai muito frustrada comigo mesma naquele dia. Prometi a mim
mesma que sempre leria com antecedéncia a préatica para ndo ficar “voando”
durante a execucdo. No entanto a quimica analitica me mostrou que ndo basta
apenas ler o experimento, vocé deve buscar entender o porque deste, qual a seu
significado.

O relato mostra um jeito de aprender a fazer experimentagdo. Compreender a teoria
para entdo compreender a pratica. Ler o roteiro antes, estudar, para poder verificar o resultado
correto, o esperado. Este € o principio da maioria das atividades experimentais nos cursos de

graduacéo, que se aprende e se leva para a escola.



94

Fabiana conta outra histdria de aprendizagens vindas de um experimento considerado
marcante:

Para muitos pode parecer muito simples entender isso, mas para mim néo foi.
Terminada a aula eu ndo entendi porque haviam ocorrido todas aquelas
mudangas de cor. E eu queria saber! Eu lembro que o professor pegava 0s
frascos e trocava de lugar o tempo inteiro falando bem alto e fazendo isso bem
rapido. Cada um tinha uma cor. Ele ainda trouxe um frasco contendo iodo para
que a gente visse a cor dele puro. Foi muito legal porque até entéo eu s6 vi que
mudava de cor e eu tinha que fazer o célculo para ver a quantidade de cloro
ativo, que era o que o exercicio realmente pedia. Mas nada foi mais bonito e
significativo para mim do que entender porque aquelas cores mudavam. Eu
tenho praticamente certeza que a maioria da turma nem deu bola para isso, mas
eu ndo consegui sair da aula sem entender porque acontecia.

Com o que nos conta, Fabiana traz coisas para pensarmos em relagdo as teorias que
nos constituem, enquanto formadores, no &mbito das atividades experimentais. A maioria dos
estudantes ndo deu importancia a aprendizagem ou teriam todos os outros aprendido? Mas o
que se destaca na narrativa de Diana, delineando retalhos da Colcha em sua diversidade de
formas, texturas e cores, é 0 seu gosto por aprender, é aquela que geralmente fica depois da
aula, pergunta e entende...

No terceiro estigio, a turma se organizou em duplas ou trios para andlise, a ser
definida internamente nos grupos, do livro didatico ou de outras fontes de informagéo, como
sites de ensino de Quimica na Internet, abordagens de topicos especificos na revista Quimica
Nova, etc. As idas semanais a escola continuaram e incluiu-se assumirem integralmente uma
aula, preparada e organizada em parceria com o tutor. As reflexdes semanais, alimentadas nas
discussdes em Roda nos encontros presenciais, continuaram sendo o eixo articulador da
possibilidade de transformacdo das teorias sobre ser professor, apoiadas por leituras de textos
com enfoque na discussdo sobre a sala de aula de Quimica.

Desde a turma seguinte, apenas o livro didatico tem sido o foco de estudo e
investigacdo, segundo diferentes aspectos como: a experimentacdo que ele propde e ensina; as
figuras apresentadas; os exercicios propostos; propostas pedagoégicas assumidas. Houve
variagdes nas abordagens e metodologia de desenvolvimento desde entdo. De certo modo, no
ambito do Estagio 11, estamos ainda aprendendo e buscando formas de problematizacdo dessa
ferramenta que influencia (e é influenciada) o modo como sdo pensadas as aulas de Quimica
no pais.

Em relagdo a proposta desenvolvida com a turma de 2004, intensificamos ainda mais a
aposta na narrativa: as historias poderiam ser inventadas e buscamos que todos os

encaminhamentos girassem em torno da resposta & pergunta: “Que raio de professor sou eu?”
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Foi respondendo a esta pergunta que os licenciandos, a partir de uma frase, contavam e/ou
inventavam histdrias. No caso da histéria que segue, Fabiana continuou a frase: “Os olhares
dos alunos estavam sobre mim, e entdo...

...eu percebi a grande expectativa deles com relacdo ao meu trabalho. Nesse
semestre passei a estagiar com a turma 310. A primeira atividade que levei foi
um experimento e mais uma vez pude perceber o qudo significativa é a
atividade experimental no ensino de quimica.

O experimento tratava do uso de aditivos quimicos nos alimentos e era bem
simples. Utilizava materiais simples do dia-a-dia: magd, suco de liméo,
vitamina C. Antes de eu falar qualquer coisa, era muito engragado, porque
alguns falavam: “O que ela vai fazer com um limdo?” Comecei cortando a
magcé, fazendo o suco de limdo. Eles ndo tiravam os olhos de mim. Em seguida
passei 0 suco e a vitamina em pedacos diferentes da macd. No decorrer da
atividade ia dialogando com eles sobre o que ocorreria e eles me surpreendiam
com suas respostas. Ao mesmo tempo tinham um desejo de descobrir o que
estava acontecendo, muito grande. [...]

Acreditamos que uma histéria narrada fala por si s6*. Por outro lado, numa
perspectiva de autonomia do texto, essa historia assume multiplas possibilidades
interpretativas na sua relagdo com um possivel leitor. De qualquer modo, histdrias como a que
Fabiana contou mostram processos de constituicdo de professores de Quimica. Como ja foi
destacado, sdo fragmentos, selecionados sob a perspectiva de contar a historia da primeira
turma, a turma de 2004, de Fabiana, Sofia, Francisco, Diana e todos os outros que a
constituem. Suas narrativas séo “fios que se entrelagam”.

Portanto, ndo como abuso na utilizagdo desses fragmentos, mas com a intencdo de

delinear identidades dos sujeitos nas histdrias que véo, aos poucos, sendo contadas nesta Tese,

7

vamos experimentar narrativas menos fragmentadas. A intencdo é valorizar as historias
contadas e compartilhar encantamentos. E assim, o fragmento da narrativa de Fabiana,
apresentado anteriormente, tem continuidade:

[...] Essa atividade, de todas que fiz até hoje na escola, foi a que teve um maior
envolvimento por parte dos alunos. Talvez isso tenha sido dessa maneira, ndo
sO porque chamou a aten¢do, mas também porque ndo era algo da vivéncia
diaria na escola ir ao laboratorio, fazer experiéncias de Quimica. Para mim, ndo
sO experiéncias como essa, mas outras atividades que ndo sejam estritamente
experimentos, podem propiciar um maior envolvimento dos alunos. E
ultimamente € isso que vém buscando ndo s6 os professores de Quimica, como
outros educadores de outras areas.

A frase com a qual inicio o texto: os olhares dos alunos estavam sobre mim,
ndo ¢ algo fécil de conseguir por completo em uma turma. Por outro lado, a
atividade experimental pode muitas vezes conseguir isto, em virtude do pouco

“8 Essa afirmacdo vai ao encontro do que Paul Ricoeur diz, em Tempo e narrativa (tomo 1): “[...] toda narrativa
explica-se por si mesma, no sentido de que contar 0 que aconteceu ja € explicar porque isso aconteceu.”
(RICOEUR, 1994, p. 221)
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acesso ao laboratorio. A Quimica possui entdo, algo mais ao seu favor: a
experimentacdo, se comparada a Portugués, por exemplo. No caso da atividade
relatada acredito que o seu sucesso tenha sido maior, ndo porque tinha reagfes
quimicas e sim porque ao mesmo tempo tinha um contexto social. O que quero
dizer é da importancia dos aditivos quimicos aos alimentos, sendo também um
dos focos da aula.

Sendo assim, ter a atencdo dos alunos ndo € facil. E como se nds, professores,
fossemos artistas obcecados pela conquista da fama e, consequentemente,
desejadssemos mais e mais fds. Fazendo a analogia de um educador com um
cantor, por exemplo, sempre terd aquele que néo gostara da sua musica.

[...] Esta foi a melhor aula que participei desde que iniciou o estgio Il. Fiquei
muito contente! De certa forma, percebi que eu também estava mais madura,
ndo repeti varias vezes a mesma coisa, como nas outras aulas. Talvez tenha
sido porque eles me passaram bastante seguranga. Propus a eles um seminario
e expliquei-lhes. A principio ndo houve nenhuma divergéncia. Embora tudo
tenha ocorrido bem, além do esperado, estou com “o0s pés no chdo”. Lembro-
me de que no estagio anterior, na primeira aula os alunos também me
surpreenderam bastante. Enfim esse novo desafio apenas comegou e com
certeza ndo foi a Ultima vez que senti um friozinho na barriga.

Como afirmamos antes, uma histéria contada fala por si so...
Retalho por retalho, a Colcha vai mostrando suas nuances, variando cores e tons. Jodo,
dando continuidade & mesma frase que iniciou a narrativa de Fabiana, assim se pronuncia:

Os olhares dos alunos estavam sobre mim... e entdo comecei a tremer, pois
nunca havia estado em uma sala de aula como professor. N&o sabia o que fazer,
se comegava logo com a aula ou se perguntava algo a eles ou se me
apresentava. Passou em minha cabeca Vvérias coisas. Pensei que os alunos
fossem me testar, mas ndo, ficou um siléncio em sala e percebi que eu estava
ali como detentor de conhecimento, isso para os alunos.

E agora Raquel, falando da sua inseguranca:

Os olhares dos alunos estavam sobre mim e entdo comecei falar bem séria,
tentando ndo demonstrar medo e muita inseguranca por estar ali na frente de
uma turma.

Durante a aula eu estava sozinha, sem a presenca do professor. Pela primeira
vez eu era a responsével pela aprendizagem de cerca de trinta alunos.

A aula era apenas de resolver uma lista de exercicios. Eu mesmo tinha
preparado e apresentado para o professor, antes de entregar para os alunos
resolverem. Distribui as folhinhas. Eram apenas dez exercicios, mas para mim
ndo tinham fim quando comecei junto com eles a resolver um por um.

Mas havia outras frases a serem continuadas com historias. A que falava de um
“friozinho na barriga” ao assumir-se uma sala de aula era uma delas. E foi assim que Sofia
contou, no Estagio 11, uma historia sobre seu primeiro dia de aula:

Inicio das aulas. Encontro como os alunos. O friozinho na barriga aparece no
momento em que vocé fica sabendo que terd que encarar uma turma. E vai
aumentando até o dia do encontro, quando vocé ndo sabe como comecar, pois é
a primeira vez que esta vendo aquelas pessoas. Entdo tudo é inesperado. Té&o
inesperado que no meu primeiro dia de aula havia preparado uma lista de
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exercicios de estequiometria, no entanto das quatro meninas que fazem parte do
grupo de preparagio para as Olimpiadas®, trés tinham prova de quimica a tarde,
sobre o conteudo de cinética.

Apesar do meu nervosismo percebi que as meninas ndo estavam muito
interessadas nos exercicios de estequiometria. Entdo perguntei se elas gostariam
de alguma ajuda em relagdo ao contetdo de cinética. Elas gostaram da idéia e
logo foram tirando o livro e o caderno de dentro das pastas. Meu nervosismo
aumentou ainda mais, pois tinha como responsabilidade tentar esclarecer as
davidas que surgissem. E ai pensei no que minha irm& sempre me diz quando
vou tentar explicar algo a ela: de que mais complico do que explico.

Resolvi entdo olhar o caderno das meninas e ver como o contetdo tinha sido
abordado, para explicar dentro desta abordagem. Até que uma das meninas
apareceu com uma ddvida em um exercicio onde se pedia para determinar a
ordem da reagdo através da equacdo de velocidade da reacdo. A forma da
resolucéo exposta no caderno era diferente da forma como estava acostumada a
resolver, entdo analisei a forma do caderno e expliquei. No entanto, fiquei
apreensiva em relagdo a esta explicacdo, mas para minha sorte a menina
conseguiu entender e resolver uma questdo semelhante na prova.

Ao final das davidas resolvemos ndo iniciar a resolugdo dos exercicios de
estequiometria. Encerramos a aula. Depois que passou a sensagdo de
nervosismo, refleti sobre minha atitude de tentar ajudar as meninas que tinham
prova. Foi legal para elas, mas a outra menina que ndo tinha prova acabou
sendo excluida da aula e acho que esta minha atitude levou ela a nunca mais
aparecer nos encontros. Hoje ndo teria a mesma atitude que tive naquele dia.
N&o negaria ajuda as meninas, pelo contrario, adoro quando posso ajuda-las!
Apenas nédo quero excluir nenhuma delas da conversa.

E também houve narrativas como a de Francisco, apresentada a seguir, que ndo
seguiram o ritual sugerido. Simplesmente foram postadas ali, no ambiente virtual, aguardando
interlocutores. Como nas anteriores, destaca-se sempre a intencionalidade daquele que conta,
o narrador, em dizer alguma coisa a alguém, o possivel leitor. Contudo, depois de produzidas
ganham autonomia® e, nessa relacdo com o leitor, outras compreensdes a respeito do que é
dito podem ser construidas, sequer pensadas pelo narrador.

A minha segunda visita ao Bibiano®* foi uma visita fora do normal. A turma
estava completamente lotada, uns trinta alunos, mas para mim tinha mais de
mil, devido ao barulho que eles conseguiam fazer.

Eu estava um pouco nervoso e parecia que eles ndo estavam gostando da minha
presenca na sala de aula. Acho que eles estavam pensando que eu estava ali
para fazer alguma avaliagéo deles e isso deixou a aula com um clima pesado.

O professor Jackson comegou a aula e eles ficavam olhando todas as minhas
reagdes e por fim j& nem me mexia mais de tal panico. Cada minuto que
passava parecia ser 1 hora e eu estava louco para sair daquela aula e poder

* Sofia participava de um projeto das Olimpiadas de Quimica, que oferecia aulas em horario especial para
aqueles estudantes que desejassem realizar a prova. Essa acdo aconteceu no antigo CTIl — Colégio Técnico
Industrial, hoje Instituicdo Federal de Ensino — IFE.

%% Hélio Salles Gentil, interpretando Paul Ricoeur em relacio ao que o autor propde quanto a “autonomia da
obra”, diz que um texto, depois de escrito, ganha vida prépria. (GENTIL, 2004)

5! Escola Bibiano de Almeida.
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respirar tranqlilo. Mas sabia que se fizesse isso perderia um pouco de respeito
deles e isso traria graves consequéncias para as proximas visitas.

Fiquei até o fim da aula e quando escutei a sirene avisando que eles poderiam
sair, logo respirei aliviado e com a sensagdo de que tinha levado alguma
vantagem sobre eles. Ao sair da aula relatei o caso ao professor Jair e ele disse
que isso é normal. E uma maneira de defesa dos alunos ao se sentirem
observados por outra pessoa que estava fora do cotidiano deles. Ele me
garantiu que isso iria passar com o tempo e que a cada visita minha eles
estariam mais confiantes e me tratariam como qualquer um da aula.

E realmente foi possivel observar essa mudanga na sala de aula. Hoje em dia
eles conversam comigo, me perguntam sobre os contetidos e até pedem alguns
conselhos. Estou muito feliz na turma que estou, pois os respeito e eles me
respeitam. Entendem minha presenga em aula e colaboram com todas as
atividades em que estou envolvido.

Esta narrativa de Francisco traz um pouco desses movimentos do licenciando na sala
de aula, permeado muitas vezes por estranhamentos, inseguranca e medo. Mas o que
destacamos aqui é a sua relacdo com o professor tutor. Embora ndo tenha sido uma constante
em todos o0s casos, na maioria deles houve uma relacdo dialdgica e de parceria, intensificadas
ao longo dos estagios. Algumas narrativas, especialmente no quarto estigio, expressam
movimentos em que as formacdes de licenciandos e professores tutores também se
intensificam.

O quarto estagio, em que acontece o planejamento de atividades para serem
desenvolvidas durante o quinto e Ultimo estagio, foi marcado por narrativas nesse sentido.
Foram ao todo seis para cada um dos licenciandos, com a condigdo de que houvesse um foco
em experiéncias durante o estagio, acompanhadas de reflexdes a respeito. O destaque para
essa condicdo de narrativa reflexiva foi, de certo modo, desnecessario. Desde o primeiro
estagio trabalhdvamos (e continuamos fazendo) com énfase nessa perspectiva. Assim, mesmo
aqueles que inicialmente produziam narrativas predominantemente  descritivas,
gradativamente foram incorporando a orientagéo de, ao contar a respeito de algo, atribuir-lhe
também sentidos e significados em relacdo a sua formacéo.

Foi assim, com o titulo “Coisas que aprendi”, que Renata fez sua narrativa ao final do
Estagio 1V:

Por esta ser a Ultima reflexdo sobre nossas atividades no estagio e na escola,
resolvi fazer diferente. Gostaria de relatar minha experiéncia durante esses
quatro estagios, ou seja, algumas coisas que aprendi e 0 que isso ird influenciar
no meu estagio final.

Primeiramente irei retomar minhas idéias do que seria 0 estigio antigo para
mim. Com a mais absoluta certeza, sei que seria igual a maioria dos
professores. Pegaria um livro de Quimica que me agradasse, escreveria muito
no quadro, perguntaria se tinham ddvidas somente nos momentos que eu

tivesse certeza que eu saberia a resposta e responderia as minhas perguntas
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antes dos alunos se pronunciarem, pois como relatei no estagio 1 ou 2 — ndo me
lembro bem, ap6s minha experiéncia no magistério nunca mais iria ser
professora. Estava no curso unica e exclusivamente para pedir transferéncia
para a Engenharia Quimica ou, apés me formar, fazer o bacharelado em outra
universidade. Definitivamente ndo queria ser professora, ainda mais de
Quimica, disciplina que a maioria dos alunos detesta.

Mas a vida me pregou duas pecas. A primeira foi a maternidade, que devido &
enfermidade (pré-eclampsia) que veio junto com ela, me fez trancar o curso e
pedir o reingresso para o curso atual. Se ndo fosse isso, com certeza hoje
estaria cursando Engenharia. E a segunda foi a vontade de ser educadora, que
reapareceu dentro de mim a partir das idas & escola. Confesso que essa
profissdo vai ser dificil para mim, pois me apego muito as pessoas, e a cada
troca de turma uma parte de mim ficara nela. Sei que vai ser assim, pois isso j&
aconteceu nesses estagios anteriores. Mas vou falar das coisas boas.

Nesses estagios aprendi a pensar no aluno como um individuo e ndo como mais
um objeto da escola. Foi dificil (no inicio tinha horror dessas reflexdes), mas
também aprendi a refletir sobre minhas atitudes - até mesmo sobre as coisas
que ndo tem a ver com a escola — e tentar melhora-las. Aprendi a ouvir mais, a
ler mais. Aprendi que oralidade e escrita também séo conteddos. Aprendi que
musica e sala de aula combinam muito bem.

Percebi que a prova ndo é nenhum bicho de sete cabegas e que pode ajudar a
fazer uma avaliagdo geral do aluno. Aprendi que a presenca em sala de aula é
fundamental para um bom desempenho. Aprendi que a escola é o lugar de
trocas, - e que na verdade sempre vou aprender mais com meus alunos do que
eles comigo -, e que eu nunca vou saber tudo, sempre vao existir as “lacunas”,
segundo o professor Moacir.

Aprendi a valorizar a opinido do outro. Vi que essa idéia de ter tutores na
escola e trabalhar em conjunto com eles sé me fez crescer, pois aprendi demais
com o Jackson. Aliés, ele também foi um dos responsaveis pela minha op¢éo
de profissdo atual. Méritos a ele, pois seria injusto ndo citd-lo nesta dltima
reflexdo pré-estagio V, ja que em todas as outras o nome dele estava presente.
Aprendi a controlar a ansiedade e ndo querer que tudo seja do meu jeito.

Como expressamos anteriormente, a opgdo pela transcricdo integral das narrativas,
nesse momento, vai ao encontro da pretensdo de delinear identidades. Do ponto de vista de
quem Ié esta Tese, sdo sujeitos produtores de significados em seus discursos manifestados via
escrita. Como em toda historia h& personagens, séo eles que constituem o enredo em que
vamos todos enredando-nos, narrador e leitores. Nada mais justo, portanto, que abrir méo,
pelo menos em parte, desse poder relativo que a prerrogativa de investigador me confere e
ndo fragmentar algumas narrativas. Como oferta de partilha, em que também o leitor pode ter
o privilégio de delas se apropriar por inteiro.

Possivelmente, num breve exercicio em relacdo ao que estd posto na narrativa de
Renata, a percepcdo de que a mesma expressa uma rede complexa e com muitos nos talvez
seja compartilhada (ou ndo!) com outros leitores. Mas ha, na totalidade que a constitui,

multiplas possibilidades de outros olhares. Obviamente ndo h4 uma liberdade incondicional
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952

de interpretacGes, ou teriamos que concluir que “tudo é interpretagdo™-, em relacdo ao texto

produzido.

A relagdo com o tutor, em alguns casos motivo de manifesta¢cbes com intensidade e
comprometimento, marcou especialmente muitos relatos, além deste da Renata. Com a turma
de 2005, por exemplo, a parceria trouxe novamente para o ambiente académico a professora
da turma. Afetividades e desejos estimularam a produgédo conjunta de trabalhos em que as
experiéncias em sala de aula foram problematizadas.

Novamente uma narrativa de Francisco, desta vez indo ao encontro do destaque para
essa relacdo entre professor-tutor e licenciando, a0 mesmo tempo que aponta para uma
situacdo que envolve o chamado “subir aula”. Ao invés de eventual, ela impregna de tal modo
as historias que anuncia sua imbricagéo nas rotinas dos professores:

No dia 5 de marco, fui até ao Bibiano de Almeida para confirmar com o
Jackson a turma na qual eu iria assistir as aulas. Entdo uma das turmas que ele
me apresentou era uma turma de segundo ano do ensino de jovens e adultos
(EJA). Como sempre tive curiosidade de como seria 0 EJA, acabei escolhendo
a turma 208 para realizar o estigio quatro e, consequentemente, essa turma
passa a ser 308 no proximo semestre, no qual vou fazer o estagio cinco.

Neste dia o0 Jackson teve que subir aula, porque faltou um professor de outra
disciplina e por esse motivo ele ndo tinha aula naquele momento. Entdo
ficamos conversando, na sala dos professores, sobre algumas das prioridades
para o estagio cinco.

Primeiramente conversamos sobre a avaliagéo e ele me deixou bem tranquilo.
Depois tratamos dos conteidos que pretendo aplicar. Selecionamos o inicio
como, por exemplo, uma introducdo sobre a Quimica Orgéanica, depois a
Quimica do carbono, hidrocarbonetos e funcdes.

No final propus uma atividade pratica para a turma, que ja foi aplicada.
Consistiu em utilizar indicadores para determinar a caracterizacdo acido-base
de certas substancias. No caso, o uso do indicador seria 0 famoso suco de
repolho roxo. Ele mostrou interesse e pediu que eu elaborasse a forma na qual
a pratica seria realizada.

Esse primeiro contato novamente com a escola foi positivo. Houve grandes
avangos em relagdo ao primeiro contato la do estagio um. Sinto-me mais
tranglilo e mais confiante para propor e realizar tarefas. E um dos fatores que
contribuiu para 0 meu avanco e minha aprendizagem é a forte influéncia do
meu tutor, que possibilita minhas contribuigdes. Espero que ele esteja pensando
0 mesmo e possa estar realmente utilizando esse nosso didlogo para sua
formac&o continuada.

Em relagdo ao episddio de “subir aula”, que constitui pano de fundo na narrativa de

Francisco, trazemos um fragmento da narrativa de Fabiana:

52 Gentil (2004), ao falar das contribuicdes de Paul Ricoeur & uma teoria da interpretacdo, destaca que, mesmo
reconhecendo que a interpretacdo é inerente a experiéncia humana, nem todas as interpretacdes sdo igualmente
validas. A atencdo ao texto, a tentativa de imersdo no que o autor quis dizer, buscando produzir significados,
reduz possibilidades de interpretacdes meramente subjetivas, embora esse tipo de implicagdo seja inerente.
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[...] Na ultima vez que fui a escola, a Claudia teve que dar cinco aulas em dois
periodos! Todas ao mesmo tempo, pois uma professora ndo pode ir trabalhar.
Todo um planejamento de aulas que ela tinha feito precisou ser modificado.
Tentei auxilia-la, ficando com a turma na qual estagio, dando continuidade da
melhor forma possivel ao que ela vinha fazendo. Este tipo de acontecimento é
um aprendizado que muitas vezes o educador tem que passar na escola: a
forma como a professora lidou com a situagdo; sua experiéncia engquanto
profissional; sdo coisas deste tipo, que acontecem na escola, que nés levamos
conosco. O que quero dizer € que estes estgios proporcionam muito mais do
que simplesmente experiéncias e aprendizagens em uma sala de aula. Através
deles torna-se possivel um contato real com “o todo da escola”.

Os relatos de Francisco e Fabiana nos remetem para pensarmos a respeito desses
tempos dos professores, dos estudantes, da escola. O “subir aula”, institucionalizado, €
aprendido e apreendido pelos estagiarios e professores novatos que adentram nas mazelas
desses “tempos da escola”. A esse respeito, questiona Arroyo (2004, p. 25): “Mas e nossos
tempos humanos e profissionais?” E continua:

Impossivel falar dos tempos dos educandos(as) sem falar dos tempos dos
professores(as). Estes(as) também se debatem com a dificil tarefa de
articular tempos de docéncia com os outros tempos de suas vidas. Sdo
vitimas tanto quanto os alunos das logicas temporais da escola. Nas Ultimas
décadas vinham fazendo do tempo de docéncia e de trabalho, mais do que
um tema de estudo, um campo de confrontos politicos.

No Capitulo 6, as historias das Rodas do Estagio V encontram-se permeadas por
questdes desses tempos da escola, dos professores e dos estudantes.

Mas retornemos ao Estdgio 1V. O sentimento de estar chegando ao final do curso
contribuiu para que as narrativas adquirissem um tom de miradas retrospectivas nos estagios
anteriores, no sentido de um “olhar para si”. O fato de estarem se preparando para assumirem
integralmente uma turma durante o semestre seguinte, também deu a alguns relatos um carater
de projecéo de expectativas em relagdo no Estdgio V. A narrativa de Diana, postada a seguir,
é representativa dessas caracteristicas presentes em outras tantas. Nela se destaca,
particularmente, o vinculo da sua monografia com os planejamentos de atividades a serem
desenvolvidas em sua sala de aula. Este vinculo com o trabalho monogréfico, exigéncia para a
conclusdo do curso e predominante na turma de Diana, tem se mantido e intensificado nas
turmas seguintes.

Vamos & narrativa de Diana:

Essa sera a minha reflexdo de encerramento do semestre, embora pretenda ir a
escola mais umas duas vezes antes de sair de férias. Penso que o semestre que
chega ao fim foi muito positivo em relagdo a novas experiéncias, porque
enfrentei muitas situagdes que ndo foram de costume nos semestres anteriores.

Lidar com os problemas de uma turma mais diretamente, participar nas aulas
tedricas, dar aulas tedricas, poder ajudar a professora em determinados
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momentos, sdo experiéncias que eu precisava ter antes de assumir um semestre
inteiro como professora da turma. E nesse semestre finalmente consegui.
Mesmo assim, nesse momento eu me sinto mais voltada ao proximo semestre
do que propriamente analisando o que esta no fim. N&o se discute que ele foi
importante e que eu devo pensar em todos os problemas que tive e tentar
melhorar o que me cabe, para conseguir ser uma professora melhor do que fui.
Mas, a expectativa em relagdo ao proximo é bem maior. Afinal ele serd o
decisivo, pelo menos em termos de experiéncia e trabalho em sala de aula. E o
momento de assumir a profissdéo em todos os aspectos, sejam eles bons ou
ruins.

E também o semestre marcado pelo fim do curso, pelas expectativas em
relagdo a trabalho ou mestrado. Afinal, sdo quatro anos de convivéncias com as
mesmas pessoas que chegam ao fim. Penso que ndo viverei somente
expectativas em relacdo a escola, mas a formacgéo em si.

Provavelmente seja 0 momento em que comegarei a me defrontar com as
minhas caréncias em termos de conteldo, pois penso que embora tenha
buscado constantemente nesses quatro anos, abstrair 0 maximo de
conhecimento possivel da universidade, isso ndo é suficiente. Até porque a
realidade da escola, na maioria dos casos é bem diferente. Além disso, s6 a
pratica é que nos tornara realmente hdbeis para fazer uma determinada coisa e
na nossa profissdo ndo e diferente.

Acho importante mencionar nesse ultimo relato do semestre (em forma de
reflex&o) o quanto tem sido importante para mim a o apoio recebido na escola,
tanto por parte da direcdo e coordenadora como em relagdo a minha tutora.
Estagiar no Lilia®® tem sido uma realidade muito boa em termos de apoio e
trabalho em conjunto. Quase no final do estagio, tenho certeza que a escola ¢é
diferente das outras. N&o tenho mais a menor ddvida em relagdo a isso! Espero
continuar assim ate o final e principalmente fazer por merecer isso.

Também tenho procurado enxergar para além disso, pois sei que a realidade
que irei enfrentar como profissional da educacdo em outras escolas
provavelmente seja bem diferente da que eu encontro aqui. Realidade essa que,
provavelmente, sera diferente no sentido negativo do processo. Portanto tenho
procurado me manter com 0s pées no chéo.

O que Diana nos diz bem poderia finalizar este tdpico, que pretendeu contar a historia
da turma de 2004. Mas nesses finais de historias, parece haver um compromisso do narrador
em dizer as Ultimas palavras. Contou-se de sentimentos, expectativas, medos, aprendizados,
afetos; as narrativas trouxeram lembrangas, algumas possivelmente revisitadas ou mesmo
recontadas, de professores inesqueciveis; também apresentaram sujeitos que contaram de si,
contando-se. Compartilharmos seus significados com outros leitores pode trazer novas
possibilidades para re-contar e compor novos ou diferentes significados. Outros retalhos,
outras texturas e tons.

Lermos as histérias contadas e re-contadas por Diana, Sofia, Francisco, Fabiana,...,

favorece a construgdo de significados mais complexos que podem contribuir para melhor

%3 Escola Lilia Neves.
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compreendermos nossas lidas. Nas historias deles também nos enxergamos, revisitando-nos

em nossas proprias histdrias. Retalhos delineando a feitura da Colcha.

3.7 TEMPOS DE ENCONTROS - Um Breve Relato do IX Encontro sobre
Investigagéo na Escola

Em diferentes momentos da escrita desta Tese, 0s eventos do “Encontro sobre
Investigacdo na Escola” tém sido mencionados quando da nossa intengdo de apontar oS
movimentos na Rede de formacéo de professores de Ciéncias envolvendo parcerias com
outras instituicdes. Em 2009, o IX Encontro voltou a acontecer na Univates, em Lajeado,
depois de ter se espraiado pelas institui¢des parceiras: FURG, PUCRS e Unijui.

No sentido de contar um pouco do movimento no ambito desses encontros, trazemos
uma narrativa que fiz, por conta de uma das atividades no PIBID — Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagio a Docéncia. Essa atividade do Programa envolve o “Album de Histérias”,
em que os participantes, licenciandos e professores bolsistas, postam num ambiente virtual
suas histérias de sala de aula, escola, etc.

Aqui esta, portanto, a minha narrativa:

O IX Investigacdo na Univates, em Lajeado, esteve muito legal! E o que isso tem a ver
com relatos de Sala de Aula? Tudo!

Depois de uma breve abertura, no inicio da tarde da sexta-feira, os participantes se
encaminharam para as suas salas, organizadas por grupos em que havia em torno de dez
trabalhos. Meu grupo era o 15, na sala 312 do Prédio 12 da Univates. Enquanto me deslocava
para a sala, percebia nas demais um movimento generalizado de organizagdo das classes e
cadeiras buscando a formagéao de um circulo.

Quando entrei na 312, o movimento era 0 mesmo, conduzido pela coordenadora do
grupo, Leticia, que depois se apresentou como estudante do segundo ano do curso de Historia
na Univates. Ela encaminhou as trés questdes que orientariam as discussdes: Que escola
temos? Que escola queremos? A partir das questdes que emergiram, como cada um pode
contribuir para a escola que queremos?

No ciclo de apresentacdes, em que cada um falou um pouco de si e do seu trabalho no
evento, ela mencionou o projeto de extensdo “Arquedlogo por um dia”, junto a estudantes do

ensino fundamental. O projeto discute, entre outras coisas, a revalorizacdo da histéria, da
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memoria e da cultura regional, aliado a uma oficina com a simulagdo de um sitio
arqueoldgico.

Achei muito interessante o projeto. Mais ainda o fato de estar sendo apresentado por
uma menina que mal iniciara o curso de Historia e, misturando inseguranga e determinacéo,
se apresentava como coordenadora da sala. Entdo fiquei pensando por onde eu andava no meu
segundo ano do bacharelado em Quimica, comegando a dar aulas de Matematica e, nos anos
que se seguiram na minha graduag&o, sem vivenciar nenhum tipo de discusséo coletiva como
aquele (esse era o foco do meu pensamento naquele momento). E penso agora que
movimentos como este, que encontramos na Univates, na FURG, na Unijui e na PUC, estdo
conectados numa complexa rede em que o Investigagdo na Escola se constitui, também
contribuindo para sua ampliacdo. O proprio modo de pensarmos nossos estagios na Quimica,
fonte de inspiracdo do nosso PIBID institucional, constituiu-se nesta rede, nas tramas e nés
em que a Maria do Carmo, enredando-se, enredou-nos a todos.

Enquanto me perdia nas lembrangas do bacharelado e das aulas de Matemaética,
seguiu-se no grupo uma sequéncia de breves apresentacdes. A quantidade de participantes de
Rio Grande, tal como em outros grupos, era significativa, especialmente com professoras que
atuavam no CAIC. Havia ainda duas professoras de Porto Alegre, Catarina e Maria Francisca,
uma de Montenegro, a Cristiane, e outra de Chapec6, a Geovana.

Mas uma delas, especialmente, me chamou a atengdo pelo modo como contou seu
projeto e sua escola. O projeto envolve 105 estudantes de quinta série em uma escola publica
em Porto Alegre e, misturando Geografia com poesia (que os estudantes também produzem),
aborda a Astronomia e tem atividades parceiras com outras disciplinas. O relato foi marcado
por uma percepcao de acolhimento e valorizacdo do espago da Escola e dos estudantes. Por
que isso me chamou a atengdo? Porque haviamos combinado que nossas falas j& iriam
encaminhando para a primeira questdo: Que escola temos? E h4 um modo generalizado de
“olhar” para a Escola percebendo-a mais intensamente pelos aspectos negativos (as auséncias)
e menos pelos positivos (as presencgas). Depois, questionada no grupo, a professora Catarina
argumentou que ha, sim, muitos problemas na sua escola e que justamente esses problemas
estimularam agdes no sentido do seu enfrentamento.

E assim, os didlogos foram constituindo a Roda. Alguns fragmentos destaco abaixo,
em pequenas anotagdes que fui fazendo a cada intervencgdo. Colcha de Retalhos, podem
contribuir para dar, ao leitor, o “tom” da conversa:

- ...trabalho numa escola de EJA; ...desencanto;
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- ...aposto no trabalho coletivo; ...ouvir a realidade do aluno; sozinho ndo se consegue...; “o
caminho se faz ao andar”; ...nunca vai se chegar a 100%!;

- ...integracdo/didlogo entre disciplinas;

- ...apesar de ser professora de Matematica, eu gosto de ler!;

- ...no caso dos professores de EJA, a afetividade é ainda mais significativa...; ...“dar voz” aos
alunos a partir do que eles querem fazer; ...com o projeto aprendi que rotular os alunos...;

- ...professores estdo se formando muito inseguros!; ...no projeto discuto a presenca de
chumbo e cddmio no descarte de pilhas/baterias...; ...consumo de agua;

- ...fazer os alunos pensarem...; ...0 meu tema é consumo; ...pensamento sistémico, com Morin
e Capra; ...comego com a musica “Comida”, dos Tits; ...producdo textual; ...roda, pois
acredito que favorece o diélogo;

- ...estamos sinalizando para mudancas!

Escolhemos o André, diretor do CAIC, como orador do nosso grupo para a sintese do
sébado.

No s&bado pela manha cada conjunto de quatro grupos da tarde de sexta (pelo que me
lembro, eram vinte ao todo) formou outro grande grupo, para apresentacdo das sinteses e
producdo de “slide” com as principais idéias do que foi construido nas discussdes desde sexta
a tarde.

Nosso grupo se juntou aos grupos 16, 19 e 20 na sala 400 do prédio 3 e decidimos que
haveria uma “rodada” para cada uma das trés questdes propostas na tarde anterior.
Problematizamos, em certo momento, as proprias questdes:

A &t 13

- N&o ha “uma” Escola! H& “muitas” Escolas e também uma diversidade de olhares para uma
mesma escola...;

- Na(s) Escola(s) que temos também esta(ao) presente(s) a(s) Escola(s) que queremos; uma se

constitui “na” e “a partir da” outra; é na(s) Escola(s) que temos que podemos
desejar/pensar/construir a(s) Escola(s) que queremos...;

Se fosse sintetizar esse primeiro momento da manhd de sabado (depois todos se
reuniram no anfiteatro para o encerramento do encontro), eu escolheria um “movimento”
muito legal que se destacou no meu grupo: quando chegamos a sala, por volta de 8h, alguns
professores ja ocupavam mesas e cadeiras, todas enfileiradas como geralmente costumam
estar. Com a chegada da coordenadora da sala fizemos uma estimativa de participantes e
iniciamos a formacdo do circulo. Todos ocuparam seus lugares e alguns ficaram vagos.
Extrapolando a expectativa, rapidamente foram ocupados. E a medida que mais professores

iam chegando, timidamente, por conta do atraso, buscavam lugares “fora” da Roda. Entéo,
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sem nenhuma articulacdo deliberada, surge um movimento dos integrantes e ela vai aos
poucos se “abrindo”, agregando outras mesas e cadeiras, acolhendo outros sujeitos... Era isso,

por enquanto.



A historia daquele quadrado azul era sua favorita.

"Bem, este retalho vem de um vestido de festa de uma moca
com um lindo cabelo ruivo.
Seu nome era Nell e todos a consideravam
a moca mais bonita da cidade..."

Lucy logo adormecia,
mas Katherine continuava a olhar a colcha.

Cada quadrado trazia a sua lembranca
historias ligadas a casa, aos amigos, a familia
e aos tempos mais felizes.

Sua méae fora modista e sempre tinha retalhos em casa.

[.]




4 FRAGMENTOS, RETALHOS E QUADRADOS - A feitura da Colcha

Porque estamos no mundo

e somos afetados por situagdes,

tentamos nele nos orientar por meio da compreensao
e temos algo a dizer,

uma experiéncia a levar a linguagem

e a partilhar.

Paul Ricoeur

Ha no corpus de andlise desta investigacdo doze conjuntos de quinze narrativas
semanais, parte do Relatdrio do Estagio V de cada um dos doze licenciandos da turma de
2004. Nesse estagio, realizado durante o segundo semestre de 2007, cada licenciando assumiu
integralmente a regéncia de uma turma de estudantes de Ensino Médio. Embora tenha
ocorrido o manuseio e leitura de outros documentos, como relatos a respeito de algum
professor inesquecivel ou o porqué da escolha do curso, postados hum ambiente virtual, sdo
estas narrativas que constituem, no &mbito desta Tese, o foco principal das anlises.

Os Relatorios de Estagio foram produzidos a partir da inclusdo de itens como
introducdo, proposta de trabalho e um conjunto de Planos de Aula semanais, desenvolvidos ao
longo do Estdgio V. Os Planos de Aula, por sua vez, foram esbogados e organizados no
semestre anterior, no Estagio IV, em planejamentos que envolveram professores da disciplina
de estagio e parcerias com os professores das escolas atuando como tutores. Para cada semana
do desenvolvimento do Estagio V na escola, foi solicitada uma narrativa reflexiva. Nesta
solicitacdo ndo estava implicita nenhuma intengdo de controle sobre as atividades realizadas
nas escolas, mas o desejo de que ali se constituisse em mais um espago de formagéo, tanto do
narrador quanto dos possiveis leitores.

Este espaco de formagdo, por sua vez, implicou num movimento de vai e vem nas
discussdes na Roda, & medida que as narrativas reflexivas eram produzidas a cada semana.
Mas também era alimentado pelo préprio movimento na Roda. As aprendizagens que tivemos
contribuiram para a decisdo, nas turmas seguintes, da producédo de portfélios individuais ja a
partir do Estagio . Documentos de identidade, esses portfélios ampliaram possibilidades da
nossa aposta na escrita narrativa enquanto ferramenta para intensificar o processo de
formac&o nas Rodas.

Nos tdpicos seguintes apontamos os referenciais das analises destas narrativas,
fazemos um exercicio de analise e, finalmente, apresentamos 0 modo como as histdrias da

Roda do Estéagio V foram articuladas e produzidas.
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4.1 O DESENHO DA COLCHA E SUA FEITURA - Referenciais Metodolégicos

As andlises sustentaram-se em dois referenciais: a Analise Textual Discursiva
(MORAES; GALIAZZI, 2007), em que se busca produzir novas compreensdes a respeito do
que é narrado, apostando na emergéncia de categorias num movimento interpretativo de
carater hermenéutico; e a narrativa como uma técnica de pesquisa fenomenoldgica, partindo-
se do pressuposto de que a mesma, tal como propde Dutra (2002, p. 373), é “apropriada aos
estudos que se fundamentam nas idéias fenomenoldgicas existenciais”.

No primeiro deles, a Analise Textual Discursiva, encontramos, além da familiaridade
adquirida nas analises da investigacdo no mestrado, uma possibilidade de aproximagdo com o
segundo. Em relacdo a Analise Textual Discursiva, Moraes e Galiazzi (2007, p. 7) esclarecem
que a mesma

corresponde a uma metodologia de analise de dados e informacdes de
natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre
os fendmenos e discursos. Insere-se entre os extremos da analise de
contetdo tradicional e a andlise de discurso, representando um movimento
interpretativo de carater hermenéutico.

Caracterizada por um conjunto de etapas que, num primeiro momento, implicam numa
fragmentacdo em unidades de significado, este pareceu ser, inicialmente, um limite para sua
utilizagdo no contexto de uma investigagdo de cunho essencialmente narrativo, cuja
“integridade” do que é narrado pode ser compreendida como prerrogativa. Contudo, na
aproximacdo com 0s pressupostos da pesquisa narrativa, essa fragmentagéo constituiu o que
chamamos de “unidade narrativa”. Isso por conta de serem narrativas em que os licenciandos
contam, em seus relatos de estagio, o que decidem contar. Dito de outro modo, no momento
em que o narrador escolhe um determinado episodio a ser narrado, ele o faz para um possivel
interlocutor e decide por onde comegar e em que momento terminar.

Permaneceram nas analises, portanto, um dos pressupostos da Analise Textual
Discursiva (ATD) e uma das intencionalidades alcangadas nesta investigacdo, que foi a
emergéncia de categorias abrangentes em relacdo ao processo de ambientalizacdo do
professor de Quimica nas Rodas de Formacdo em Rede. Nessa categorizacdo no ambito da
ATD, os autores mencionam duas possiveis metaforas: a do quebra-cabecas e a do mosaico
(MORAES; GALIAZZI, 2007). A met&fora do mosaico, pelo experimentado nesta

investigacdo, melhor explicitaria as historias que constituem esta Tese Colcha de Retalhos,
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elaborada numa perspectiva de histdrias partilhadas. Colcha e mosaico se observados a certa
distdncia, as linhas de cada fragmento/retalho diluem-se numa Unica imagem. Olhados de
perto, revelam linhas e alinhavos, explicitando identidades em cada pedago que 0s constitui.

Mas uma questdo, ainda no inicio do processo investigativo, de certo modo,
incomodava: vencer estranhamentos e fragilidades conceituais em relagdo a uma pesquisa de
cunho narrativo. Os textos de alguns autores contribuiram naquele momento. Um desses
autores, referenciado no inicio deste topico, foi Dutra (2002). Em relagéo a narrativa enquanto
técnica metodoldgica, ela argumenta:

Através da narrativa, podemos nos aproximar da experiéncia, tal como ela é
vivida pelo narrador. A modalidade da narrativa mantém os valores e
percepcOes presentes na experiéncia narrada, contidos na historia do sujeito e
transmitida naquele momento para o pesquisador. O narrador ndo “informa”
sobre a sua experiéncia, mas conta sobre ela, dando oportunidade para que o
outro a escute e a transforme de acordo com a sua interpretacéo, levando a
experiéncia a uma maior amplitude, tal como acontece na narrativa (p. 373-
374).

A gradativa imersdo nesses referenciais, especialmente da pesquisa narrativa, foi
acontecendo na medida em que também se intensificou 0 manuseio das diferentes fontes que
constituem o corpus de andlise. A perspectiva dessa imersdo gradativa encontra respaldo em
Marques (1997), quando assim se posiciona:

Na pesquisa, como em toda obra de arte, a seguranca se produz na incerteza
dos caminhos. Aqui também muito tempo se perde e muitas angulstias se
acumulam & procura de um método adequado e seguro. E como enfiar-se
numa camisa de forca por medo da livre-expressividade, como engessar
membros que melhor se fortaleceriam no livre-exercicio. Se os caminhos se
fazem andando, também o método ndo é sendo o discurso dos passos
andados, certamente muito pertinente para a certificacdo social do trabalho
concluido, mas de pouca serventia para a orientacdo do que se ha de fazer (p.
114-115).

O autor defende, desse modo, a resisténcia e 0 ndo se curvar ao que Demo (2000, p.
70) destaca como “ditadura do método”; eles (0s métodos) é que devem estar “a servico da
captagdo da realidade”. Distante do pressuposto de um caminhar sem destino ou orientag&o,
Marques (1997, p.115) afirma que o pesquisador necessita, sim, “de sua propria bussola e de
saber o que procura. N&o do saber as respostas, mas do saber perguntar ao que lhe vier pela
frente, na perspectiva do tema-centro de seu desejo de mais e melhor saber [...]”.

Diante desses pressupostos, a definicdo metodoldgica foi se constituindo aos poucos,
entrelacada com a decisdo de contar historias. Nessas historias estad impressa a “marca do
narrador”, como sustenta Benjamin (1994, p. 205), & medida que a narrativa “mergulha a

coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele”. Mostram como aprendemos a olhar
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para as narrativas de Diana, Raquel, Jodo, Helena, Francisco, Renata, Fabiana, Sofia, Gilson,
Paula, Marcos e Sandra — contar histéria de histérias contadas.

Parte de um processo em que “os caminhos se fazem andando”, como destaca
Marques (1997, p. 114), foi também nesse contexto que se optou por apresentar os resultados
das andlises em cinco historias (Capitulo 6). Ali, a Colcha de Retalhos efetivamente se mostra
e convida a partilha.

“O método ndo é sendo o discurso dos passos andados”, enfatiza Marques (Ibidem). E
a intencdo aqui é justamente ir delineando, nesta narrativa, os caminhos metodoldgicos desta
investigacdo. Por conta disso, precisamos destacar que a opgao pela construcdo das histdrias
pretendeu, parafraseando Certeau (1994, p. 46), “a proliferacdo de histérias e operagdes
heterogéneas que compdem os patchworks do cotidiano™.

Se admitirmos que nas historias, por um lado, os movimentos das Rodas expressam o0
olhar do narrador, por outro, o papel do leitor é significativo nessa “proliferacdo”.
Discorrendo a respeito da atividade leitora, Certeau (ldem, p. 49) afirma que a mesma
apresenta “todos os tracos de uma producdo silenciosa: flutuacdo através da pégina,
metamorfose do texto pelo olho que viaja, improvisagéo e expectacdo de significados trazidos
de certas palavras, interseccoes de espagos escritos, danca efémera”.

Dai a pertinéncia das consideracdes de Dutra (2002, p. 374) ao manifestar que “ao se
trabalhar com as narrativas dos sujeitos das pesquisas, estamos ndo s6 participando da sua
histdria, expressa na experiéncia vivida. Também estaremos participando da sua reconstrugao,
através da profuséo de sentidos [...]”, como também produzindo outras histdrias com o leitor.
Como narrador e participante nas historias, ¢ fundamental o destaque para a questdo da
identidade individual dos autores/sujeitos das narrativas no sentido da sua existéncia enquanto
vividas em si mesmos, singulares, para que a partir deles possa ser possivel o encontro dos

outros em cada um.

4.2 OBSERVANDO RETALHOS, SUA TEXTURA E COR - Um Exercicio de Analise

Entendemos que as Rodas de Formagéo sdo permeadas por teorias, afetos, tensdes e
conflitos. Entendemos também que estas Rodas s&o parte de uma complexa rede de conexdes.
Esta rede encontra-se impregnada de teorias a respeito da formagdo de professores,

sustentadas em construcdes histdricas no dmbito da educagdo em Ciéncias nos ultimos trinta
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anos e caracterizadas pela apropriagcdo de significados de termos como contextualizagéo,
cotidiano e interdisciplinaridade, entre outros. No contexto desta investigacdo, uma aposta foi
de que as andlises das narrativas dos licenciandos contribuiriam para melhor compreendermos
0s movimentos destas Rodas de Formagéo no &mbito desta rede.

Como parte de um ciclo argumentativo e de explicitagdo de como foi realizada a
analise, utilizamos as narrativas de Diana, na Roda do Est4gio V. Apresentamos o fragmento
do relato de um episddio numa aula ministrada no periodo de 17 a 21/09/2007:

O que aconteceu é que na aula pratica, quando comecgou, aparentemente, a
ocorrer tudo diferente do que eles haviam entendido e comecei a fazer um
monte de perguntas, deixei-os desnorteados. Até porque minha intencdo era
essal

Se eles dissessem que estava errado teriam que argumentar porque, se estivesse
certo também. [...] A menina ndo parou nunca, eu perguntava uma coisa ela
respondia outra, argumentos era 0 que ndo faltava para que ela tentasse
justificar as idéias dela. Acho que ela nem pensou se tinha muita gente falando
ou ndo, 0 que interessava era tentar explicar o que estava acontecendo.

Nosso argumento € no sentido de que nessa rede nos encontramos todos “enredados”,
no melhor sentido da palavra. Isso se manifesta & medida que os referenciais e teorias
sustentadas pelos formadores, como apostar no didlogo e na argumentacdo, encontram-se
disseminados nas conversas durante as Rodas dos estagios; nas leituras de textos ao longo do
curso; também nos discursos de alguns dos seus professores em salas de aula; ou nas acdes
dos projetos desenvolvidos; ou mesmo nas conferéncias nos eventos; enfim, encontram-se
espraiados na estrutura curricular.

Algumas situagOes narradas trazem aspectos como flexibilidade do professor diante de
determinadas situagdes, 0 aprender com os erros, ou mesmo aprender a lidar com inseguranca,
tensdes e medos, como é destacado por Diana, nas “Consideraces finais” do seu Relatorio de
Estagio:

Mesmo estando na escola h4 dois anos e ja tendo dado muitas aulas, no comego
do semestre a primeira aula foi a pior de todas as aulas que dei; se pudesse
sinceramente eu teria saido da sala e ido embora naquele dia. Foi muito dificil.
Eu estava tdo nervosa que parecia que ia me faltar a respiragdo! Mesmo assim,
fiquei e dei duas aulas. Fui aos poucos me acalmando.

Ainda nessas consideragdes, em determinado momento ela assim se posiciona:

Em relagdo a ultima aula, apesar de ter de lidar com a situacdo de reprovar
alunos com quem eu me dava muito bem, ela serviu para que percebesse como
foi a minha relagdo com a turma. Confesso que muitas vezes tive medo de ndo
conseguir me relacionar bem com eles, sei que muitas pessoas (colegas ou ndo)
falaram pelos corredores da universidade que eu apesar de ser uma boa aluna,
tinha dificuldade de me relacionar com os meus alunos e ndo seria uma boa
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professora. Espero que essa reflexdo chegue algum dia até eles. Essa é para
lavar a alma mesmo!

Pensem o que quiserem quem for ler! Quero registrar aqui que me emocionei
com meus alunos na ultima aula, e quem veio me procurar para dar abracos
foram eles e ndo eu, quem chorou primeiro também nédo fui eu. A vocés que
muitas vezes disseram isso para mim, pois bem, posso ndo ter sido uma boa
professoral Néo tdo falante quanto muitos sdo, mas duvido sinceramente que
vocés tenham sentido ou venham a sentir a emogao que eu senti e o carinho
que tive de muitos dos meus alunos.

Os seus relatos possuem uma “densidade” narrativa que, de certo modo, convoca 0
leitor & partilha dos sentimentos em relagdo ao momento narrado. A esse respeito, Lima
(2005, p. 47) manifesta-se afirmando que “quando se narra, ndo se narra 0 que aconteceu, mas
aquilo que me aconteceu, que aconteceu para mim. A experiéncia da narrativa faz parte,
portanto, da constituicio do sujeito. E viagem de formacéo, e viagem implica sempre ir de
algum lugar para outro. Refazer caminhos” [grifo da autoral].

Do ponto de vista do referencial da Analise Textual Discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2007), esse fragmento de narrativa possui uma “unidade” dificil de ser novamente
fragmentada, por conta do que todo o conjunto diz. Constitui, como destacamos no tdpico
anterior, uma “unidade narrativa” impregnada de significados que s& um convite a
mergulharmos na coisa narrada, retirando dela significados que também, parafraseando a
afirmacéo de Lima (2005), aconteceram para mim. E, ainda, numa perspectiva de emergéncia,
percebemos que aqui, assim como em outros relatos analisados™, destacam-se categorias
como “percepcdo de si” e “professor aprendiz”, esta Gltima pensada por conta da situagdo
envolvendo reprovagéo e relagdo com a turma, presente no fragmento destacado.

Uma das “unidades narrativas” da escrita de Diana, destacada anteriormente, também é
representativa de outras narrativas que caracterizaram a aposta no didlogo, a promocéo da
oralidade, da escuta atenta ao que o outro diz, da expressdo de idéias e da argumentacéo
dialogica. No caso da unidade mencionada e que ser& retomada a seguir, isso foi assumido a
ponto de impregnar sua histéria dessa convicgdo que a constituia naquele momento. Esses séo
atributos relevantes e indispensiveis no processo de ambientalizacdo do professor, do
curriculo e da Escola.

Ao retomarmos essa unidade, a intencdo é ampliarmos a explicitacdo do processo de
analise. Neste caso, mantivemos as notagbes que identificam cada fragmento. A letra “R”
identifica, juntamente com o nimero 2, que se trata de uma narrativa reflexiva a respeito da

segunda semana de aula; as letras mindsculas apenas identificam o fragmento na narrativa

¥ Refletindo a respeito da sua relagdo com os alunos até a primeira semana de outubro, Diana diz:
“Sinceramente ndo consigo definir o que sou eu enquanto professora.”
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como um todo. A cada narrativa semanal, estdo associados no relatério o Plano de Aula e
Anexos, identificados pelo mesmo nimero, o que favorece a percepcdo do contexto em que a
mesma foi produzida.

R2h — O que aconteceu € que na aula pratica quando comecou, aparentemente,
a ocorrer tudo diferente do que eles haviam entendido em aula e comecei a
fazer um monte de perguntas, deixei-os desnorteados, até porque minha
intencao era essa.

R2i — Se eles dissessem que estava errado teriam que argumentar porqué, se
tivesse certo também [...].

R2j — [...] A menina ndo parou nunca, eu perguntava uma coisa ela
respondia outra, argumentos era o que ndo faltava para que ela tentasse
justificar as idéias dela. Acho que ela nem pensou se tinha muita gente falando
ou ndo, 0 que interessava era tentar explicar o que estava acontecendo.

Na situacdo apresentada hd uma fragmentacdo associada ao destaque em negrito,
enfatizando alguns trechos, o que confere uma aproximagao mais significativa com o proposto
na Andlise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007). O texto a seguir, produzido no
processo de andlise desta narrativa, também é parte desta aproximag&o:

O que ¢ apresentado nas reflexdes também caracteriza a Diana como uma
professora que aposta no dialogo e na escuta ao que o estudante diz.

Mesmo sem a discussdo direta da tematica ambiental, pelo que se deduz da
narrativa reflexiva, também aqui se destaca a promocéo da oralidade, da
expressdo de idéias e da argumentacdo, o que também caracteriza uma
ambientalizacéo.

Tal como no caso da Fabiana, quando leio as reflexdes da Diana me encanto
com o quanto ela também assume o dialogo a ponto de impregnar sua narrativa
dessa conviccdo que a constitui. A hipGtese (ou pergunta) que fiz no
comentario em relacdo a Fabiana, de que a prdpria natureza da atividade
proposta favoreceria isso, perde em parte sua sustentacdo quando penso que
também tudo poderia ser diferente, seguindo o tipo de orientacdo posto no
roteiro. Os fragmentos R2f, R2h, R2i e R2j evidenciam uma “impregnagédo”
nessa perspectiva de ouvir atentamente 0 que o estudante diz. Mas também
caracterizam uma aposta no diadlogo enquanto possibilidade de exercicio da
construgédo de argumentos (R2i), que pode ser percebida quando ela diz: “[...]
comecei a fazer um monte de perguntas, deixei-os desnorteados, até porque
minha intengéo era essa” (R2h) [grifo meul].

Este processo de analise, como descrito aqui, aconteceu em relacdo as narrativas de
Diana e Fabiana, sua colega e parceira na turma. Nas demais os registros foram menos
formais, com marcacdes, anotacdes e destaques nos proprios textos produzidos pelos
licenciandos em seus relatérios. Avaliamos que, na linha do tempo desta investigacdo e
considerando o proprio processo investigativo, esta primeira imersdo nas escritas de Diana e
Fabiana provocou mudancas no olhar para as demais. Isto nos parece inevitavel, dentro dos

referenciais que assumimos. Entretanto, se, por um lado, a emergéncia de boa parte das
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categorias aconteceu ali, por outro, estas se consolidaram nas narrativas de outros
licenciandos. Este foi 0 caso da categoria “inseguranga”, relativamente discreta nas narrativas
de Fabiana e Diana, mas que se escancara nos relatos de Raquel, a ponto de constituir o foco
de uma das historias construidas — “O primeiro dia como é dificil!”.

Uma outra categoria que também se destaca, mesmo em textos produzidos ainda nos
primeiros dois anos do curso, é a da propria “rede”. Em relacdo & aposta na escrita, por
exemplo, ela foi percebida no modo como foi impregnando o curriculo desde agBes em
algumas disciplinas até as Rodas de Formagdo, nos estagios. No dmbito desta investigacéo
encontramos, nas narrativas analisadas, as “vozes” de professores formadores que, desde a
década de 1980, vém compartilhando ac¢bes na formacdo permanente de professores de
Ciéncias. E essas vozes representam, na perspectiva que apostamos, a explicitagdo dessa rede.
Rodas de Formacéo, constituidas desde parcerias em projetos interinstitucionais até afinidades
pessoais, que sustentaram escritas coletivas e compartilnadas a respeito da educagdo em
Ciéncias.

Quando mencionamos essas “vozes”, pensamos que elas podem vir dos textos, artigos
e livros publicados por esses professores, na medida em que explicitam seus referencias e
delineiam o modo como tém pensado o ensino de Ciéncias ao longo desses ultimos, pelo

menos, vinte e cinco anos de lidas nas escolas e nos cursos de formagao.

4.3 PREPARACAO DOS QUADRADOS DA COLCHA - A Invengdo das Histérias de Roda

Acreditamos, concordando com Clandinin e Connelly (2000), que o0 mundo pode ser
entendido e estudado de forma narrativa. Esta € uma prerrogativa que sustenta a construgao
das histérias de Roda que, por sua vez, sustentam os argumentos em relacéo a ambientalizagéo
dos professores em Rodas de Formagdo em Rede, defendidos nesta Tese. Nesse contexto, a
temporalidade € um elemento central e esté relacionada com o fato de que uma experiéncia
ocorre em determinado tempo e espaco.

Um aspecto a ser destacado é que, segundo estes autores, o importante na pesquisa
narrativa é a inclusdo do pesquisador, como um narrador, como participante nas historias
relatadas e interpretadas, assimilando assim a ideia de transformagdo, de mudangas — no
mundo, na pesquisa, no pesquisador, de ponto de vista. Contudo, é preciso estar atento para o

que alerta Galvédo (2005) em relacdo a narrativa como metodologia de investiga¢do. A autora
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destaca que isso “implica uma negociagdo de poder e representa, de algum modo, uma
intrusdo pessoal na vida de outra pessoa”. Embora enfatizando “que nédo se trata de uma
batalha pessoal”, ela assegura, como j& foi destacado no Capitulo 3, que se trata de “um
processo ontoldgico, porque nds somos, pelo menos parcialmente, constituidos pelas historias
gue contamos aos outros e a NGs mesmos acerca das experiéncias que vamos tendo” (p. 330).

Estes pressupostos, portanto, constituem referenciais das histdrias construidas. E
explicitar como aconteceu a elaboragdo das cinco historias apresentadas € o que se pretende
neste topico. Cabe destacar que essa elaboracdo foi um desdobramento das etapas anteriores,
em que houve a leitura e andlise das narrativas, a obtencdo das “unidades narrativas” e a
emergéncia das categorias que constituiram os temas focalizados nas historias.

Embora a decisdo de contar historias tenha sido assumida desde o inicio, tal como foi
detalhado ainda na etapa de elaboracdo do projeto de tese, a opgao pelo foco nas tematicas
que as constituem nesta Tese s6 foi definida posteriormente. Antes disso, ainda em dezembro
de 2008, haviamos pensado que a Colcha de Retalhos poderia ser uma composi¢do de
histérias a serem “costuradas”, tais como: a da rede ACOMECIM; a do curso; a do grupo
Mirar, com os projetos Cidaddo e Ciberciéncias; a da turma de 2004, protagonista das
narrativas; as de Diana e Gilson, como sujeitos destas narrativas e que catalisariam as dos
demais licenciandos. Neste Ultimo caso, a idéia era assumirmos uma perspectiva de
contraposicdo entre dois opostos: de um lado Diana, com sua participagéo intensa na Roda e
imersdo nos saberes e fazeres da profissdo; de outro, Gilson, com seus siléncios e pouca
escrita, além da explicitacdo de que ndo queria ser professor, manifestada nos primeiros
escritos e que permaneceu até o final do curso.

Contudo, em fevereiro de 2009 reavaliamos a decisdo e optamos pela construcéo de
histdrias que caracterizassem, via recortes de narrativas de todos os envolvidos na Roda do
Estagio V (licenciandos e professores), as principais categorias emergentes do processo de
analise. Estas categorias, que definiram as teméaticas em que cada histdria estaria focada, sdo:
inseguranca, destacada a partir das historias de Raquel; tempos da escola, presente em
episddios narrados pela maioria dos relatorios; contedidos, com diferentes percepcdes de seus
significados; didlogo, explicitado em diferentes percepcdes e intensidades nas historias de
Raquel e Diana; afetividade, marcada especialmente nas narrativas de Sofia; e identidade,
relacionada com o gosto por ser professor, assumido mais intensamente por Diana e
Francisco, em contraposigdo ao explicitado por Gilson.

Nesses movimentos, uma primeira histdria foi construida. Justificando a afirmagéo de

que “os caminhos se fazem andando” (MARQUES, 1997, p. 114), destacada anteriormente, o
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processo de construcdo dessa primeira historia sugeriu a possibilidade de cada uma ser uma
histéria de Roda. Assim, no caso da categoria inseguranga, por exemplo, recortes das
narrativas de Raquel e de outros licenciandos, em que manifestacdes em relagéo a inseguranca
aconteceram, constituem na histéria fragmentos de didlogos imaginados e inventados. A Roda
do Estdgio V foi o cenario que acolheu a feitura desta e de outras historias. Retalhos
alinhavados, delineando quadrados da Colcha.

O contexto das historias contadas, portanto, foi a Roda do Estagio V, em que o0s
didlogos construidos misturaram realidade e ficcdo. Numa perspectiva do acontecido, nesses
encontros éramos Maria do Carmo, Schmitz e eu, além da professora titular da disciplina, a
cada semana partilhando historias de Roda e instaurando ali um espaco dial6gico de formacéo
permanente dos envolvidos. Neste caso, as lembrancas do que me aconteceu (LIMA, 2005)
constituiram o arcabouco das historias. Algumas anotacdes dos encontros e as narrativas dos
Relatorios de Estagio subsidiaram os textos que sustentaram os didlogos. J& numa perspectiva
ficcional, o enredo no espago-tempo de cada historia foi inventado. Em boa parte dos
episddios houve adaptacdo de narrativas, mas em algumas situacdes a transcri¢do foi quase
integral. Em outros momentos, também as lembrangas da participacdo em outras Rodas de
estagio constituiram fontes de inspiracdo. Outros retalhos contribuindo na feitura.

Depois de concluidas, as historias foram distribuidas para leitura do grupo. Num
primeiro momento, as trés primeiras. Para a maioria entreguei pessoalmente. Tenho mantido
contatos regulares com Alexandra, Arthur, Adriana, Bianca, Fernanda, Mauricio e Viviane,
por conta dos envolvimentos de cada um no Programa de POs-Graduacdo em Quimica
Tecnoldgica e Ambiental, da Escola de Quimica e Alimentos — EQA. Para outros, como no
caso de Daniele, enviei as histérias por e-mail. Em todos os casos expliquei o processo de
elaboracdo e 0 modo como suas narrativas estavam presentes nas articulages dos dialogos.
Destaquei o carater ficcional, por um lado, e 0 modo como algumas situa¢des apresentadas
representavam fragmentos do que havia sido narrado. Disse também que um dos motivos era
mostrar-lhes as historias construidas a partir das historias que eles contaram e, por isso, eles
poderiam sugerir alteraces até mesmo no codinome, caso preferissem outro. Mas todas as
manifestaces foram de acolhimento.

Cada um, ao ser questionado, afirmou que se identificou e identificou outros colegas
nas historias. Houve apenas o caso em que a cidade natal, Maquiné, havia sido trocada por
Santo Antdnio da Patrulha, geograficamente proxima e também vinculada a producdo de
rapaduras, mencionada na historia. Quando expliquei que era para preservar a identidade, ele

manifestou: “Tudo bem, mas pode colocar Maquiné mesmo!”
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Né&o houve tempo disponivel, tanto meu quanto do grupo, para um envolvimento mais
intenso na discussdo de possiveis significados das historias para cada um. O ritmo das
atividades académicas, no meu caso, € dos fazeres de cada um com os trabalhos nas
dissertacdes, no caso do grupo, sO possibilitaram conversas rapidas com a maioria, até o
momento. Logo que entreguei as historias e alguns ainda ndo haviam dado conta de concluir

as leituras, ouvi comentarios como: “Estou terminando a primeira...”; “Ja li duas! Gostei!”;
“Achei legal o nome Sofial”; “Identifiquei a Bianca de cara!”, comentou Fernanda, em
relacdo a colega.

Outro dia, conversando com a Alexandra a respeito das leituras das histdrias, ela
comentou que estava gostando muito de relembrar algumas situagdes. Disse que enquanto lia
os dialogos a respeito dos sentimentos em relacdo as primeiras aulas no Estagio V, ficou
lembrando de que sentiu novamente a mesma coisa em relacdo as suas primeiras aulas para o
curso de Engenharia, na sua atuagdo como professora substituta.

Com alguns deles, infelizmente, ndo foi possivel disponibilizar as histdrias para
leitura. Perdi os contatos com o Rodrigo e a Kelly. Pelo que soube recentemente, Rodrigo estéa
em sua cidade natal trabalhando com o pai e tem, conta seu amigo Arthur, se candidatado as
vagas para professor, seja realizando concursos, seja deixando curriculo em escolas
particulares. Quanto a Kelly, sua amiga Juliane, da turma que concluiu o curso um ano depois,
contou-me que ela estd muito bem, ministrando aulas nos ensinos fundamental e médio, na
cidade de Caxias do Sul.

Ao finalizar este topico, cabe trazer o referencial de Paul Ricoeur para sustentar o fato
de assumir-se, na elaboracdo das historias, a perspectiva de fuséo entre historia e ficcdo. No
liviro “Tempo e narrativa” (tomo 1), Ricoeur (1994) menciona a narrativizacdo da
historiografia, argumentando que mesmo o historiador precisa interpretar e, nesse sentido,
utilizar sua faculdade imaginativa. Contudo, destaca que sua tese “sobre o carater
ultimamente narrativo da histéria ndo se confunde absolutamente com a defesa da histdria
narrativa” (p. 133). Ele diz: “Minha tese repousa na assercdo de um lago direto de derivagéo
pelo qual o saber historico procede da compreensdo narrativa sem nada perder de sua ambicéo
cientifica” (p. 134). Posteriormente, retomando a discussdo a respeito do tema, o autor
reconhece a ruptura epistemoldgica entre a explicagdo historica e a simples compreensdo
narrativa:

E, contudo, a justeza da interpretagdo narrativa consiste em ter percebido
perfeitamente nela que a qualidade propriamente histérica de histéria s6 é
preservada pelos lagos, por mais ténues e dissimulados que sejam, que
continuam a vincular a explicacdo histérica a compreensdo narrativa, a
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despeito da ruptura epistemoldgica que dissocia a primeira da segunda.
(RICOEUR, 1994, p. 324)



Assim, quase todos os quadrados eram diferentes.

Tecidos finos, sedas e brocados
de vestidos de festa das mocas da cidade
se alternavam
com retalhos de vestidos da prépria Katherine.
Um outro viera da camisola de batizado de Lucy.
Aqui, um pedaco do vestido de noiva,
ali um pedaco do avental da avo.

A colcha que lhes aquecia o corpo e o coracao
era agora o unico bem
gue mantinha os vinculos com as alegrias do passado.
Katherine dormia agradecendo por aquela colcha,
seu conforto e consolo.

E as historias da colcha se multiplicaram pelo caminho.

[.]




5 HISTORIAS DE RODA - A Colcha de Retalhos se Mostra
e Convida a Partilha

N4o é suficiente narrar

as praticas que vém acontecendo nas escolas,
mas contar histdrias dos sujeitos

e dos significados que Ihes dao.

Miguel Arroyo

Inicialmente pensamos que seriam oito historias, reproduzindo o nimero de quadrados
que, no livro How to Make an American Quilt, de Whitney Otto, constituem a colcha. Como
destacamos no Capitulo 2, cada quadrado conta um pouco das vidas das oito mulheres que o
confeccionam. No livro, a personagem Anna é a responsavel pela confecgéo da Colcha, por
juntar cada um dos quadrados e formar um conjunto equilibrado e harménico.

Por conta dessa impregnacdo com a metafora, também haviamos pensado na escolha
de oito licenciandos no conjunto das oito historias, cada uma focada numa das categorias que
emergiram das analises. Posteriormente, diferentes motivacOes alteraram esta perspectiva, a
medida que o processo de construgdo das historias avancava: a inclusdo dos doze licenciandos
nas historias, mesmo de alguns com menor participagdo; a presenga de categorias como, por
exemplo, o dialogo, impregnando cada uma das historias; o tempo disponivel para a feitura,
neste momento, de outras historias.

Nesse contexto, cinco historias foram produzidas. Metatextos, na perspectiva da
Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007), elas acolnem um conjunto de
categorias que emergiram nas analises das narrativas, especialmente a de Diana, como
destacado anteriormente. Poderia ser recomendavel aqui apresentar uma sintese de cada uma
delas, numa perspectiva académica de analise. Para ndo fazer isso busco respaldo no que
aponta Gentil (2004), ao comentar posicionamentos assumidos por Paul Ricoeur em seu livro
“Do texto & a¢do”: numa perspectiva de mediacdo do texto, que se instala entre o que o autor
pretendeu expressar e 0 que seria compreendido pelo leitor, é o leitor quem atribui
significados e, do ponto de vista da autonomia do texto, atualiza o que se pretendeu dizer.

Vamos, portanto, as historias!
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5.1 “A RODA TEM DESSAS COISAS: Uma Histéria puxa Outra!”

A narrativa,

em vez de ser uma lembranca acabada de uma experiéncia,
se reconstroi na medida em que é narrada.

Elza Dutra

J& passavam quase dez minutos das treze e trinta! Entrei na sala apressado, procurando
um lugar vago na Roda. Nas segundas-feiras, naquele ultimo semestre de 2007, era sempre a
mesma coisa: precisdvamos “desarrumar” as cadeiras enfileiradas, cerca de quarenta,
organizando um conjunto menor num circulo mais para frente da sala. Tornara-se um hébito,
desde o0s estagios anteriores — este era o EstagioV, os primeiros a chegar organizarem as
cadeiras desta forma. Tal como nos encontros semanais do estagio anterior, eu, a professora
Maria do Carmo e o professor Schmitz acompanhavamos a titular da turma, professora Laura,
do DECC®. Embora nido fosse usual, esta era uma situacdo com a qual os licenciandos j&
estavam acostumados: um grupo de professores formadores compartilhando o espago da sala
de aula numa mesma disciplina.

Estdvamos no final de agosto e haviamos combinado uma rodada de relatos a respeito
das atividades na escola, quando cada um assumiu integralmente as aulas numa turma,
situacdo que permaneceria durante todo o semestre. Mas quando cheguei, as conversas
giravam em torno das construgdes das monografias. E que boa parte delas estava relacionada
com Unidades de Aprendizagem planejadas no Estagio IV para serem desenvolvidas durante
o0 Estégio V.

Diana, cuja monografia pretendia abordar o movimento CTS (Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade) nas suas aulas de Quimica, contava das dificuldades no retorno dos questionarios
encaminhados aos professores:

- Com o professor José obtive as respostas oralmente, ontem, durante uma prova! Ha
mais de um més que eu corria atras e nada! Nunca vi tanta resisténcia em responder um
questionério...

Achei oportuno manifestar que pessoalmente apostava mais em entrevistas orientadas
por perguntas, como a que ela acabou fazendo com o professor José, do que as respostas

postadas num questionario. Comentei também que, de certa forma, a maioria dos professores

% Departamento de Educacéo e Ciéncias do Comportamento. Hoje, na nova estrutura da universidade, constitui o
Instituto de Educacdo — IE.
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j4 andava “incomodada” com enxurradas de perguntas em questionarios que chegavam da
universidade.

Com a intengdo de estabelecer um vinculo desse contexto com o que Diana falou a
respeito da relacdo dos professores com o questionario, encaminhei:

- Por conta desse comentéario da Diana quero questionar o termo “resisténcia”, que
costumamos utilizar como uma caracteristica negativa...

A professora Maria do Carmo interrompeu-me, como sempre o fazia, liberdade
construida num convivio de muitos anos na formacédo de professores:

- Vejo no relato da Diana pelo menos trés possibilidades de reflexao a respeito dessa
relacio com os professores e com a Escola. Por um lado, o preenchimento desses
instrumentos exige um tempo que muitas vezes o professor ndo tem, sobrecarregado de aulas
e tarefas; por outro, alguns professores sentem-se “objetos” de pesquisas que geralmente ndo
retornam para sua sala de aula ou sua escola; e, por dltimo, é freqlente, por parte da
academia, um olhar pouco acolhedor que presta muita atencéo nas auséncias e nelas constroi
seu discurso, escrevendo textos e artigos que falam muito mal da escola, contrapondo-se as
possibilidades que a ateng&o as presencas poderia anunciar...

- Eu nunca havia pensado nesta perspectiva! — disse Diana. - Mas tem um professor
que escreveu um monte de coisas que ainda estou analisando... Ele diz umas coisas geniais,
muito engragadas pelo modo como olha para os alunos e as aulas de Quimica...

- Muito legal, Diana! Um outro dia vamos querer saber dessas respostas aqui no
grupo! Agora encaminho para escutarmos o que o Moacir, que acabei interrompendo a fala,
tem a nos dizer...

Em tom de brincadeira, completou: - Desculpe professor, mas eu precisava falar
nagquele momento...

Todos riram, enquanto eu respondia:

- Com certeza, professora! Além disso, a sua intervencgdo foi providencial para a minha
fala! Por outro lado, por conta desta interrupgdo vou abusar um pouco do tempo contando
uma historia... (risos novamente!).

A Roda tem dessas coisas: uma historia puxa outra!

- ...que vai ao encontro de algumas coisas que foram ditas e se relacionam, também,
com o que quero comentar da “resisténcia” que a Diana mencionou quando narrou o episédio

com o professor José.
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- Sobre um outro modo de olharmos para o0 que costumamos chamar de “resisténcia”
dos professores tem o que esta posto no livro da Maria Emilia®®... E sobre isso que pretendes
falar? — interfere novamente Maria do Carmo, antecipando minha fala.

- Isso mesmo! E na perspectiva da abordagem que ela faz nesse livro que eu quero
comentar o que a Diana disse. Ao questionar a utilizagdo da palavra resisténcia com um
significado negativo em relacdo ao comportamento dos professores, a Maria Emilia traz a

2157

idéia de “resisténcia inteligente”’, que tem implicito o que ela chama de “um carater de

autopreservagélo”58

, referindo-se ao que considera como a constituicdo do professor pelo
trabalho. Isso, de certa forma, tem tudo a ver com o que foi dito aqui...

- A dissertagido do Rodrigo® também dialoga com essa percepcdo de resisténcia
abordada pela Maria Emilia... — retomou Maria do Carmo.

E olhando para o reldgio, completou:

- Podemos discutir isso mais intensamente num proximo encontro, ou mMesmo
convidarmos o proprio Rodrigo para vir aqui conversar com a gente... Claro, se a professora
Laura néo se importar com toda essa nossa intromissao!

- Claro que néo pessoal, estou adorando essa conversa sobre a resisténcia...

Laura, que assumira a turma ja no estagio IV do semestre anterior, atuava como
professora substituta. Logo no inicio, quando lhe apresentamos a proposta dos estagios do
curso, com a parceria de professores tutores na escola e o envolvimento progressivamente
mais intenso dos licenciandos desde o segundo ano, ela adorou a possibilidade de
participarmos dos encontros. De certo modo, essa parceria também aliviava um pouco sua
tarefa de planejamento de atividades e acompanhamento do grupo.

Fabiana, atenta as conversas, fez uma sugestao:

- Acho que podemos mesmo combinar discutirmos mais o assunto. N&o entendi muito
bem essa outra perspectiva da resisténcia e, pessoalmente, continuo pensando nela no mesmo

sentido que a Diana apontou, como algo ruim e que atrapalha...

% A fala da Prof* Maria do Carmo se refere ao livro “Sentidos do Trabalho: A educacdo continuada de
professores”, da Prof® Maria Emilia Caixeta de Castro Lima. No capitulo “Li¢des do vivido” a autora
problematiza, entre outras coisas, a idéia negativa de resisténcia “como uma rotulacdo que desqualifica o
trabalho docente” (LIMA, 2005, p. 121).

% A autora, a0 mencionar que “a rigor, ndo existe resisténcia que néo seja inteligente” (lbidem, p. 122),
referencia a Tomei de Gusméao e Von Simon como autores da idéia de resisténcia inteligente.

% Na adaptacdo do didlogo para a construcdo da historia, a expresséo foi tomada integralmente do texto da
autora citada.

% CUPELLLI, R. L. Inventar é (Re)existir: A producdo de sentidos na constituicdo de professores educadores
ambientais. Rio Grande: FURG, 2008. Dissertacdo (mestrado).
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- Claro Fabiana! — me apressei em intervir. - Eu também, logo que li da primeira vez,
precisei ir “digerindo” aos poucos, tal 0 modo como esse sentido de resisténcia que falas
ainda impregnava minha constituicdo de professor. E é na problematizacdo desse sentido que
é muito legal o que esta posto no livro, justamente quando a autora menciona esse olhar dos
formadores, na academia, que desqualifica saberes e fazeres dos professores e 0s
responsabiliza pelos fracassos da Escola. Talvez por conta disso, desse jeito de pensar e agir
“sobre” a Escola, termos como “resisténcia ao novo”, ou “eles (os professores) nao
entenderam a nossa proposta...”, sejam ainda téo freqtientes.

- Penso que a origem disso é a mesma daquele modo de prestar mais atencdo nas
auséncias... — interferiu Maria do Carmo.

Retomando sua fala, Fabiana continuou:

- Mas a nossa relacdo no Lilia (referindo-se & Escola Lilia Neves) é diferente! Eu, com
a professora Marcia, e a Diana, com a Luiza, sempre conversamos muito, trocamos idéias,
elas fazem sugestdes, nos ddo abertura, ajudam com os alunos,... enfim, é um clima muito
legal. Alias, a escola toda é muito acolhedoral

Houve um breve siléncio no grupo, até que Francisco me interpelou:

- E a historia que ias contar? Agora estou curioso...

- Pois é, quando a Diana falou que o José ndo havia entregado as respostas ao
questionario, por escrito, lembrei de uma historia dele, acho que 1a dos anos 80...

- Vamos la profe! Conta logo que a aula ja estd quase terminando! - reiterou Maria do
Carmo.

- Est4 bem! Est4 bem! VVamos I&! José, no tempo em que era estudante ainda do antigo
curso de Ciéncias — habilitacdo Quimica, convidou-me para ser seu supervisor “da parte de
conteido”. E que “a parte pedagdgica” era responsabilidade de uma professora do DECC, que
agora ndo lembro o nome, a titular da disciplina.

- Agora ndo entendi mesmo! Como € esse negécio de “parte pedagogica” e “parte de
contetdo™? — interpelou-me Francisco.

- Os estagios, até a turma anterior a de vocés, essa que concluiu 0 curso no ano
passado, ainda funcionavam assim: s6 havia um ao final do curso e era uma disciplina no
altimo semestre, sob a responsabilidade de um professor da “area da Educagéo”, como
costumavamos dizer.

- Isso mesmo! — disse Schmitz, complementando em seguida:
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- Nos encontros semanais, esse professor orientava em relagdo aos primeiros contatos
com a escola, & observacdo da sala de aula do professor em que o estagio seria realizado, além
de outras coisas, como o planejamento e elaboragéo dos planos das aulas.

- Hoje - continuei — algumas dessas atribui¢des ainda se mantém nos estagios IV e V,
que vocés agora conhecem muito bem. Mas antes cada estagiario devia ministrar apenas 24
horas/aula na escola, cujo planejamento e orientagdo envolviam a contribuicdo de um
professor “da area de Ciéncias”, que participava do processo com seus conhecimentos do
contetdo conceitual. Era ai que eu entrava. Cada supervisor “de contetdo” assistia, ou deveria
assistir, pelo menos a duas aulas do estagiario. E num dia em que fui a escola, 0 José deu uma
aula muito interessante! Ele organizou um experimento com indicadores &cido-base atuando
em diferentes materiais e considerei que aquele foi um momento de 6tima interagdo com a
turma, especialmente por conta da possibilidade das aulas de Quimica para além da
memorizagdo de alguns simbolos e resolucéo de exercicios no quadro-verde...

Diana, com um sorriso misto de ironia e critica agucada, me questionou:

- Mas essa percepgdo ndo seria um pouco tendenciosa, tendo em vista o que havia sido
discutido na orientacdo? Digo isso pensando nesse tipo de aula, com atividade experimental e
questionamentos aos alunos... Houve alguma surpresa em relagéo ao que foi desenvolvido?

- Sabe que eu ndo havia pensado nisso! O José, pelo que recordo, tem sua historia
marcada pelo gosto de realizar experimentos em suas aulas. Acho que isso ja o constituia na
época. Nd me lembro de ter um envolvimento no planejamento dessas aulas do estagio.
Talvez, por conta da autonomia dele, nem tenhamos discutido muito as atividades que iria
desenvolver!

- Tem aquela musica do Caetano que diz que narciso acha feio o que néo é espelho... —
diz a Maria do Carmo. - Olhamos para a Escola com as nossas teorias.

- Ai estd, no que nos traz a Diana, uma boa questdo para pensarmos nesse modo como
“olhamos para a Escola”, como diz a Maria. Na verdade, ndo sei se 0s estudantes estavam
estimulados pela empolgacdo do professor; ou por estarem diante de uma atividade
experimental; ou mesmo pela quebra de rotinas em que pouco ou quase nada havia de
experimentacdo; ou, quem sabe tudo isso junto? O fato é que a maioria deles participou
ativamente da aula...

- O que ndo garante que tenham aprendido os conceitos! — comentou Renata,
lembrando da sua experiéncia recente com a turma do Jackson.

- Isso que pontuas é bem legal, Renata, mas na época, com certeza, esse tipo de

reflexdo ndo me passava pela cabega!
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- A historia termina ai? — me interpelou Jodo, que havia permanecido calado até aquele
momento.

- Néo! Se bem que poderiamos ficar discutindo a prdpria experimentacdo em sala de
aula; ou a atividade que investiga comportamento acido-base, utilizando indicadores como,
por exemplo, o extrato de repolho-roxo, hoje tdo freqiiente; ou mesmo a questdo da
motivacao, voltando as nossas aulas do estagio Il... Mas ainda ndo contei o final da historia,
que justifica a intencdo desta narrativa por conta do que a Diana falou da “resisténcia” do José
a escrita: ao final do estagio, ele foi reprovado com o argumento de que ndo havia sido
entregue o Relatdrio Final, nem mesmo os Planos de Aula.

- E por que seré que ele ndo entregou? — perguntou a professora Laura.

- Pois é! Na época pensei justamente numa resisténcia em submeter-se aos rituais da
academia, a escrita formal dos planos e relatério, enfim, também ndo entendi muito bem. Até
porque no ano seguinte ele fez tudo direitinho...

- Ah! Entéo ele acabou sendo reprovado mesmo! Qual foi tua participagdo nisso,
professor? — questionou Jo&o.

- Conversei com ele, pois sabia que suas aulas haviam sido planejadas! Perguntei-lhe
da existéncia “material” dos planos e confirmei que efetivamente havia apenas esbogos
remanescentes, escritos a lapis, & espera de uma redacdo mais elaborada. 1sso em tempos que
a maquina de escrever elétrica com corretor acoplado, uma evolugdo na época, ja era presenca
marcante nos trabalhos académicos! Mas, para a professora responsavel, ndo havia
argumentos diante do fato de que esses planos e relatério ndo estavam organizados e
disponibilizados na forma escrita. Além disso, ela contou que ele nunca havia lhe mostrado
nem mesmo os rascunhos. O papel do “orientador de contetdo”, por sua vez, costumava ser
secundario no processo de avaliagdo, centralizado no titular da disciplina. De qualquer forma,
eu acabei concordando com a reprovagdo! Naquele tempo era assim...

- Pelo menos, lembrando Paul Ricoeur, essa € a historia de como lembras... — afirmou
Maria do Carmo, que andava mergulhando em leituras deste filésofo que interpretou a
narrativa como forma de viver o tempo humano.

A medida que eu ia contando, também pensava nas mudangas que foram acontecendo
nos estagios desde aquele tempo — década de 80, até chegarmos a situacdo atual. Motivado
pelo relato, Francisco comentou:

- O planejamento das aulas é fundamental e também tive dificuldades em dar conta
dessa escrita no Estagio 1V; mas o fato de precisar escrever nos Planos de Aula os objetivos

para cada atividade, por exemplo, ajudava a refletir sobre os conteldos que pretendia
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desenvolver com os alunos. Algumas vezes eu escrevia, achava que estava bom, mas depois
discutia com a minha orientadora e reformulava novamente. Foi, ou melhor, esta sendo um
processo muito legal, pois agora durante as aulas acontecem coisas que eu nem havia
pensado!

- E verdade! — concordou Raquel. - Eu tenho tido muitas davidas em relagio ao que
planejei e ao que tenho conseguido desenvolver em sala de aula. Parece que ndo adiantou
nada tudo o que escrevi nos planos, pois ndo esta acontecendo como o planejado...

A professora Maria do Carmo, que atuava como orientadora do Francisco e também da
Raquel, questionou:

- Entdo pessoal, pensando na historia que o Moacir contou e também nas falas do
Francisco e da Raquel, o que vocés acham que a experiéncia pode ter ensinado para o José? E
para vocés, o que ela ensina?

Apos alguns instantes de siléncio generalizado, todos concordaram com a proposicdo
da professora de que este era um bom tema para um exercicio de escrita e que ficaria como
tarefa para o préximo encontro.

Enquanto a turma ia se movimentando para sair, a professora Laura avisa, elevando o
tom da voz:

- Olha aqui, pessoal! Na proxima semana retomamos os relatos. E ndo deixem de ir
produzindo as escritas semanais que vdo compor o Relatorio Final. Ou as reflexfes e
aprendizagens mais significativas podem se perder!

Ao que a Maria completa:

- Escrita reflexiva, pessoal! Contar um pouco das aulas, narrativas...
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5.2 “NAO CONSIGO DEFINIR O QUE SOU EU ENQUANTO PROFESSORA!”

No tempo nos constituimos, relembramos,
repetimo-nos e nos transformamos,

capitulamos e resistimos, mediados pelo outro,
mediados pelas préticas e significados de nossa cultura.

No tempo vivemos o sofrimento e a desestabilizagao,
as perdas, a alegria e a desilusdo.

Nesse moto continuo, nesse jogo inquieto,

estd em constitui¢do nosso “ser profissional’.

[...] Inquietas, indagamo-nos:

Quem somos? O que nos fez/faz assim?

Roseli Cagédo Fontana

- Hoje & tarde vamos fazer uma Roda diferente! — falou Maria do Carmo, por volta das
dez da manhd, saboreando o café com leite no Bar do Claudio. Eu e Schmitz a encontraramos
ali, para o habitual café. Isso depois de enfrentarmos uma atipica chuvinha fria (estdvamos no
final de setembro!), tocada a vento, ao nos deslocarmos desde o prédio da Escola de Quimica
e Alimentos.

Entre um gole e outro, ela foi explicando: a idéia era propor para 0 grupo que se
falasse um pouco de si, desde a entrada no curso até agora, quase na metade do Estagio V.
Lembrou-nos que na sua disciplina de Quimica Organica, ainda no primeiro ano, eles ja
haviam sido convidados ao exercicio da escrita narrativa, contando a respeito de um professor
inesquecivel, por exemplo, ou mesmo da histéria do encontro com a licenciatura em Quimica.

- Poderiamos fazer uma retomada retrospectiva e dialdgica, — continuou ela — de modo
que cada um possa, ao compartilhar no grupo a sua histdria, desencadear um processo em que
todos participem da sua reconstrugdo, como propde a Elza Dutra®. Isso contribuiria para
produzir outras histérias naquele que ouve...

- A idéia é muito boa! — disse, preparando-me para ingerir a Ultima porcéo do péo de
queijo que acompanhava o cafe.

- Muito boa? E geeenial!!! — brincou, balancando levemente as maos erguidas diante
do rosto.

Seguimos falando de como, a cada encontro, algumas narrativas a respeito das lidas na

escola nos encantavam. Como no caso de Sofia. Na semana passada, ela nos dizia: “[...] tenho

% Elza Dutra, em seu artigo “A narrativa como uma técnica de pesquisa fenomenoldgica” (2002), fala dessa
participagdo, enquanto interlocutores, na historia que o outro expressa na sua experiéncia vivida. A autora
destaca que, por conta do que ela chama de “profusdo de sentidos”, também estamos participando da
reconstrugdo dessa historia.
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que aprender a lidar com os fracassos e sucessos nas aulas, pois a aula ndo depende apenas do
que eu quero para os alunos, mas também do que eles querem e esperam com relagdo a
Quimica”. Ela se referia & sua percepcéo da necessidade de saber lidar com o diferente e ndo
“guerer empurrar ‘boca a baixo’ o que pensava”.

Aquele era mesmo um grupo muito especial. Tratava-se da primeira oferta do Estagio
V. Todos, 0 que nos incluia, estavam ansiosos e com muitas expectativas. A diversidade das
experiéncias, ao assumirem as salas de aula durante todo o semestre, conferia a Roda o
atributo de constituir-se em espaco de dialogos e partilhas nos relatos de cada um.

Enquanto ainda trocdvamos algumas idéias a respeito do encaminhamento da
atividade, Maria pegou, entre quatro ou cinco livros que trazia consigo, Imagens Quebradas,
do Miguel Arroyo.

- Olha o livro que trouxe para ti!

Ela o abriu na pagina 29, marcada pelo delicado recorte de uma borboleta e leu:

“Nao é suficiente narrar as praticas que vém acontecendo nas escolas, mas contar
histdrias dos sujeitos e dos significados que Ihes ddo. Como educadores convivendo por oficio
com pessoas, 0 que nos impressiona séo os significados humanos. As perplexidades que estdo
acontecendo nas escolas nos tocam porque redefinem a vida dos educandos e dos
educadores.”

- Comprei este livro pela primeira vez naquela minha ida a Girua, em 2006. Dei uma
manuseada na viagem de retorno e depois, entre outros tantos livros que queria ler e que
sempre aparecia algo mais urgente, ele foi aos poucos se escondendo de mim, sob o peso de
dissertagOes e teses a lhe fazerem companhia...

Interrompi sua fala, por conta da critica (e autocritical) quanto ao meu ritmo na escrita
da tese, vez por outra protelada com o argumento (questiondvel!) de que sempre havia muitas
outras coisas para fazer. Em tom de brincadeira, disse:

- E isso mesmo, profe! S&o esses nossos tempos humanos que VAo definindo essas
prioridades. Veja s6 0 meu caso! Mas por que é mesmo que falas em ter comprado o livro
pela primeira vez? — completei.

- E que outro dia, com o que temos discutido da tua tese e as narrativas dos tempos na
escola, navegando na pagina da Livraria Cultura me atraiu o subtitulo: “Trajetérias e tempos
de alunos e mestres”. Sem me dar conta de que ja tinha, comprei o livro outra vez! Quando o
recebi em casa e vi na capa a foto da menina com a boneca... Li na viagem pra So Paulo e
gostei muito do que o Arroyo escreve.

Em seguida, entregando-me o livro:
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- A tua tese esta posta aqui!

- Legal, profe! Prometo que vou dar prioridade nimero um e iniciar logo a leitura! —
falei, enquanto folheava o livro desde a pégina marcada. - Posso ficar também com a
borboleta?

- Acho bom mesmo iniciar logo a leitura! (risos) Impressionante!

E olhando para o Schmitz, que acompanhava nossa conversa:

- Esse orientando ndo me leva a sério! E quanto a borboleta, € um presente junto com
o livro, por tudo o que as borboletas significam!

- Obrigado! A brincadeira é s6 uma forma de lidar com toda a tensdo que esse meu
“enredamento” esté causando em relacdo aos prazos da CAPES...

Por alguns instantes meu olhar fixou-se num paragrafo que a Maria j& havia destacado
com a coloracdo amarela do marcador de texto, na pagina 25.

- Escuta o que ele escreve em relacdo aos tempos de vida: “[...] Mas e nossos tempos
humanos e profissionais? Impossivel falar dos tempos dos educandos(as) sem falar dos
tempos dos(as) professores(as). Estes também se debatem com a dificil tarefa de articular
tempos de docéncia com 0s outros tempos de suas vidas. S&o vitimas tanto quanto os alunos
das logicas temporais da escola.”

- E verdade. — falou a Maria, ja se encaminhando para a saida do Centro de
Convivéncia. - No outro livro, Oficio de Mestre, o foco esta posto nos percursos dos
professores e suas imagens, “suas lutas e resisténcias”, como ele diz aqui. Mas neste o foco
sdo os estudantes. O Arroyo explica isso o tempo todo, no texto de apresentacdo. Em
determinado momento ele aponta algo importante: ao falarmos dos educandos estaremos, de
certo modo, falando de nés mesmos.

Paramos um instante e ela me tomou o livro, procurando outro fragmento de texto que
apontava no sentido do que acabara de comentar.

- Aqui, na pagina 17! — diz, ja iniciando a leitura: “Nestes textos, tento captar o que
pode significar para a pedagogia e a docéncia trazer os alunos para a centralidade de nossa
mirada e sensibilidade”. Lembro de ter lido outra coisa muito legal que ele escreve ao final da
apresentacdo. Deixa ver... — silencia por alguns instantes, enquanto segue folheando.

- Pronto, achei! Agora Ié este pardgrafo que destaquei no finalzinho da pégina 28 e
inicio da 29! - diz, entregando-me novamente o livro.

- “Vejo que hd muita apreensdo, mas também muito afeto nas escolas. Muitos

coletivos docentes estdo substituindo a queixa pela denlncia e pelo ensinar, cuidar,
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acompanhar as trajetorias dos educandos(as). Perguntei-me qual seria o melhor estilo para
captar esses momentos. Pensamos narrando.”

Seguimos conversando sobre a proposta para o encontro da tarde. A idéia era mesmo a
retomada das historias de cada um no grupo e o que o processo vivenciado ao longo dos
estagios representava para a formacdo permanente dos envolvidos, o que certamente nos
incluia. Concordei, mesmo sustentado na leitura apressada que acabara de fazer, que
compartilhar na Roda as narrativas de Diana, Sofia, Helena, Fabiana, Francisco,... conhecendo
um pouco de suas historias enquanto professores em formagao, é também conhecermos um
pouco mais de n6s mesmos.

Nossas proprias historias miradas no espelho, imagens refletidas.

Algumas horas depois, ao chegar para o encontro do Estagio V, percebi que havia
muita agitacdo no grupo por conta do andamento das aulas nas escolas. A professora Laura,
com quem ndo houve tempo de discutir a proposta pensada pela Maria, surpreendeu-nos ao
antecipar-se e encaminhar uma rodada de relatos que trouxessem um pouco dos sentimentos
de cada um quanto ao andamento dos estagios.

A primeira manifestacéo foi da Helena:

- Nessas primeiras semanas erros ocorreram, porém o0 que mais marcou foram
expectativas superadas. Um fato marcante, j& na primeira semana, que me fez perceber que
havia chegado mesmo a tdo “temida” hora do estdgio, foi quando a minha tutora me entregou
0 caderno de chamada da turma. Antes estava tudo tdo distante... Fiquei me sentindo
professoral Enfim, ser professora néo esta sendo uma tarefa facil! Contudo, ter a oportunidade
de trabalhar com educacéo esta sendo uma experiéncia maravilhosa!

- Conforme as aulas véo passando minha vontade de ser professor aumenta — seguiu
Francisco. - Me sinto muito bem sendo professor! A cada dia tenho novas idéias e novas
perspectivas de ser um bom professor, quem sabe um dia até o “inesquecivel”. Sei que ha
algumas turmas muito dificeis na escola. Eu mesmo ja acompanhei uma dessas no Estagio II.
Mas essa turma do EJA est4 sendo mesmo uma experiéncia muito legal. Acho que dei sorte!

Ainda estava refletindo a respeito dos significados das falas de Helena e Francisco,
quando Diana assumiu o foco das atengdes:

- Esta parece ter sido mais uma semana repleta de coisas novas em relacdo a escola!
Confesso que estou aprendendo todos 0s dias e aos poucos, a como ministrar minhas aulas de
forma que os alunos cheguem a algum significado do que estdo aprendendo. Nesse periodo de
estagios que iniciou a quatro semestres atras, tenho aprendido muito mais com meus erros do

que com meus acertos. Erros no sentido de formas de ministrar minhas aulas...
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- Preciso fazer uma répida interrupgdo, Diana! — interferi. - E para problematizar o
sentido da tua fala e da Helena, quando vocés destacam a questdo dos erros. Gostaria muito
que repensassem a utilizacdo da palavra “erro” e seus significados no contexto das falas de
vocés. Ndo para amenizar a autocritica quanto a decisdes tomadas diante de determinadas
situacOes, mas para expressar uma atitude de acolhimento em relag&o ao processo em que nos
constituimos professores nesses fazeres da lida, impregnados do nosso modo de ser e pensar a
escola. Para além desta perspectiva de alguns desses fazeres representarem “erros”, o
exercicio reflexivo de revisita-los é parte desse processo de formacéo, ndo concordas?

- Muito interessante! VVou pensar a respeito! Mas na verdade eu estava me referindo a
coisas que fiz e depois, ao refletir sobre a situagdo, cheguei & concluséo de que deveria ter
agido de modo diferente...

- Pois €, por isso mesmo sugiro que, ao invés de pensares nesses fazeres como “erros”,
experimentes percebé-los na mesma perspectiva, por exemplo, de que as pedras num caminho
podem também ser importantes para nele prestarmos mais atencéo...

- Talvez mais que isso, j& que elas constituem o préprio caminho! — interrompeu
Maria.

Diana, que aguardava ansiosa para manifestar-se, interpelou-me:

- Mas é muito comum ouvirmos expressdes do tipo: “Aprendermos com nossos erros”.
Foi nesse sentido que eu falei naquele momento!

- Concordo contigo e acredito que entendi tua fala. Mais ainda quando fizeste o
destaque que seriam “erros quanto ao modo de ministrar tuas aulas” ou algo nesse sentido.
Mas é justamente isSo que mais me provocou a ter essa conversa contigo. Por isso quis
destacar que minha percepgdo era quanto ao contexto da tua fala, uma vez que ndo o vejo
nessa perspectiva de certo ou errado, mas sim de uma professora em formacéo inicial que
estd, ao refletir a respeito dos seus fazeres, tomando decisdes no sentido de transforma-los ou
nao!

- Pode ser! Estou quase concordando! De qualquer forma, acredito que é uma coisa
que soO se aprende com a experiéncia. Nao adianta planejar muito, a maioria das coisas vocé
precisa se virar ali, na frente dos alunos. E preciso ter muita flexibilidade, saber lidar com o
novo e as mais variadas situagdes. Tenho percebido muitos progressos na minha relagdo com
eles, mas h4 dias que parece que tudo mudou e voltou a ser como no primeiro dia em que
cheguei a sala de aula. Sinceramente néo consigo definir o que sou eu enquanto professoral

- Pelo que temos percebido, eu e 0 Moacir, com certeza és uma professora muito legal!

Eu diria até, uma 6tima professora! — interferiu Maria do Carmo.



134

- Concordo com a Maria!

- E, mas confesso que me sinto muito insegura, sei que muita coisa ainda esta por vir!
Observei algumas resisténcias na turma e, pelo que percebi, a tarefa de substituir a professora
deles até o final do ano ndo serd& mesmo f&cil. Mas o que me sustenta em relacdo a
inseguranca do que podera vir a acontecer é a certeza, muito bem fundamentada, de que essa é
a profisséo que pretendo seguir!

- Muito legal ouvir isso, Diana! E quero destacar que agora a pouco, no momento das
falas de vocés, minha intervencdo mudou o foco e estou considerando que foi inoportuna.

- Tudo bem, pode ter sido! — E dirigindo-se ao grupo, Maria completou:

- Mas achei muito interessante o posicionamento do Moacir. Acho mesmo que seria
legal vocés pensarem a respeito, pois assim como as gurias falaram em erros referindo-se as
suas proprias préticas, também ¢ freqliente olharmos os fazeres dos professores na Escola
nessa perspectiva de certo ou errado.

- Bom pessoal! Parece que a interrupcdo que fiz ndo foi mesmo répida! Por isso eu
quero encaminhar no sentido de retomarmos, se possivel, a rodada de falas. Tal como fizeram
a Helena, o Francisco e a Diana, atendendo ao encaminhamento da professora Laura. O que
acham?

O siléncio na sala, por alguns instantes, sugeria que talvez ainda estivessem refletindo
a respeito das palavras da Maria.

Percebi um movimento timido da Fabiana e me dirigi a ela:

- Houve um erro na minha interpretagéo (risos) ou estds mesmo querendo falar neste
momento?

- Quero falar sim! E que fiquei pensando nessa historia de certo ou errado e no jeito
como muitas vezes olhamos para a Escola, como vocés falaram no outro dia, prestando mais
atencdo nas auséncias. Se eu for fazer um balanco agora, posso dizer que ja nas visitas iniciais
ao Lilia me senti em casa. Depois as relacbes foram se intensificando cada vez mais e o grupo
de professores da escola me trata como parte efetiva do corpo docente. Além de ser muito
harmonioso e acolhedor, é prazeroso estar nesta escola. Hoje também posso dizer que desejo
muito ser uma boa educadora. Isso, para quem ndo queria nem ouvir tal palavra ou imaginar-
se como tal, representa mesmo uma transformacéo! Acho que as discussdes aqui nos estagios,
o relacionamento com as minhas tutoras (foram duas!) contribuiu muito nesse processo. Mas
acho que é mais no relacionamento com os alunos que eu tenho sentido esse encantamento

por ser professora.
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A medida que os relatos se sucediam e 0 tempo do nosso encontro se esgotava, pensei
que este era mesmo um grupo muito especial. Ao final, elogiei a Laura pelo encaminhamento
dado. Depois, enquanto nos dirigiamos para a saida do Prédio 2, comentei com a Maria:

- Viste que interessante 0 movimento da Laura? Assumiu o controle e encaminhou de
um jeito que pareceu até que havia combinado tudo com a gente! Acabou saindo melhor que a
encomendal!

- Foi mesmo muito legal! E as falas da Diana e da Fabiana? Uma graga! Quando
lembro de como eu pensava a docéncia na idade delas...

- Pois &, e eu entdo, falando pra coordenadora pedagdgica do IPA®!: “essas aulas s&o
um bico, quando terminar o bacharelado vou trabalhar numa industria” Toda aquela
arrogancia ingénua...

Seguimos conversando sobre nossa aposta na Roda e nas narrativas. Mas lembramos
também que, para além de todo encantamento, era preciso levar-se em conta as auséncias,
como a do Gilson. A sua participacdo ao longo dos estagios anteriores foi marcada pelo ndo
dito, que todo o tempo dizia: “ndo quero ser professor!”. Por que, entdo, ndo prestamos mais
atencdo nele? O que podemos ter aprendido com ele? Ele terd aprendido algo com a gente?
Que histdrias o Gilson deixou de contar-nos? Que tempos e ritmos marcaram a sua
“permanéncia” na Roda? Neste seu Ultimo estagio e no anterior, parece que a sua pouca fala e
também algumas coisas que escreveu geralmente nos contam o que ele possivelmente
aprendeu que gostariamos de ouvir...

- Sabe que agora, lembrando do Gilson, me dou conta de que a identidade da nossa
profissdo também esté carregada por este “ndo querer”, ndo achas?

- E verdade! E as razfes sdo muitas e concretas! Com Helena, Diana, Francisco,...
mesmo comigo, a construcdo dessa identidade comegou bem antes da graduacéo, na escola
enquanto alunos, no convivio e interagdo social.

- Mas ndo concordas que esse processo de formagdo tem demonstrado que ao menos
mais gente do que no inicio do curso tem manifestado o querer ser professor?

- Penso que sim. Essa, por enquanto, é uma “certeza provisdria”! — brinquei.

- Percebes que a pergunta: “Quem aqui quer ser professor?”, ja no primeiro encontro
com o pessoal, é também parte da histdria e identidade do nosso curso?

- Sim, mas o que acho legal é pensarmos que nesta pergunta nunca houve uma

intencéo de recrimina-los por conta de uma decisdo contréria...

& Instituto Porto Alegre - IPA, escola em que comecei a dar aulas de Quimica, ainda no terceiro ano do
bacharelado na UFRGS.
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- ...embora alguns tenham nos contado depois do quanto se sentiram inibidos! Lembra
da historia da Fabiana noutro dia, sobre como se sentiu em relagdo as nossas figuras chegando
assim: primeiro dia, trés professores com os olhares postados neles e fazendo a famosa
pergunta?

- E mesmo! Precisamos repensar aquela nossa conversa inicial...

Nos despedimos e segui para minha sala, ainda lembrando da situagdo do Gilson.
Acho que ele gosta mesmo é do ambiente do curso, de estar no grupo e na companhia dos
amigos e colegas, como o Jodo, o Francisco e 0 Marcos, com quem mata o tempo cuidando
das meninas que circulam pelo Centro de Convivéncia. Certa vez, durante uma viagem até
Passo Fundo para participagdo no EDEQ®, falou-me que quando comegou a estudar para o
vestibular pensava que nunca conseguiria entrar em uma universidade federal.

- Achava uma utopia, algo que estava muito distante! — me disse, de pé no corredor do
Onibus, tentando equilibrar a cuia do mate em uma méo e segurar-se em um dos bancos com a
outra.

Enquanto o mate ia rodando, contou da sua desilusdo quando, pelas conversas ja na
primeira semana, percebeu que “o curso era sO para o lado de ser professor”.

- Eu tenho certeza que ndo quero ser um! — enfatizou.

Lembro de ter dito algo como: - Aos poucos vais pegando gosto, basta ver o meu caso!
— e segui contando um pouco da minha histéria, do curso de bacharelado e do comeco com as
aulas de Matemética meio por acaso, das aulas de Quimica em 1975 (risos, porque ele ainda
ndo havia nascido!), da vinda para a FURG,...

Gilson ainda falou alguma coisa da sua preferéncia pela area da pesquisa, em
laboratério ou na industria, do seu gosto por estar na faculdade, por ter conhecido muitas
pessoas e ja se sentir bem enturmado. Mas sua preocupagdo mesmo era a de se formar o mais
répido possivel:

- J& perdi muito tempo 14 fora e eu tenho muitos planos para mim depois que estiver
formado.

Ainda envolvido nessas lembrangas tranquei a porta da minha sala. Um grupo de
licenciandos do segundo ano saia do Laborat6rio de Quimica Geral e veio em minha direcéo.
Seguimos caminhando juntos até a saida do prédio. Comentaram que estavam ansiosos com a
prova de Quimica Orgénica, na proxima quarta-feira. Ndo haviam se saido muito bem na

anterior.

%2 Encontro de Debates sobre o Ensino de Quimica — EDEQ, evento cuja participaco tradicionalmente faz parte
das atividades do curso.
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Fébio, uma espécie de lider da turma, me perguntou:

- Entdo professor, vamos ter o encontro do Estagio (referindo-se ao Estagio 1)
amanha?

- Com certeza! - respondi. - Por que ndo haveriamos de ter?

Me despedi, pensando que este parecia ser um grupo bastante comprometido.
Trabalhara com eles ja no primeiro ano, na disciplina de Historia da Quimica. Alguns vinham
todos os dias de Pelotas e pouco ou quase nada conheciam das escolas. Mesmo assim,
rapidamente e com a ajuda dos colegas riograndinos, haviam definido onde realizariam o
estagio. Todos estavam ainda aprendendo a Roda e a lidar com encantos e desencantos nas
escolas por onde ensaiavam seus primeiros passos. Lembrei da lolanda e do Marcos,
decepcionados no inicio e agora empolgados com a mudanca de tutor. Eram quinze fazendo o
Estagio |, dos vinte e cinco que ingressaram no ano anterior. Quatro ndo avancaram para a
segunda série e estavam repetindo disciplinas do primeiro ano. Havia também a Paula. Pelo
que lembro, desistiu e fez vestibular de novo, desta vez para o bacharelado em Biologia...

O movimento das aves no lago e os ultimos raios de sol anunciavam um belo
entardecer. Algumas nuvens cinzentas, porém, sugeriam o retorno da chuva a noite. Enquanto
seguia para casa um pensamento me ocorreu: “Serd que a prova de Organica vai atrapalhar a

Roda do Estégio I, amanhd?”

5.3 “SE FOR ASSIM, PRA QUE AULA DE MATEMATICA?”

Sempre soube que tinha de planejar o tempo de minha aula,
prever o que ensinar e o que aprender em cada bimestre e série,
porém ignorei os tempos dos alunos.

Miguel Arroyo

- Desde ja ndo preciso dizer que minhas aulas estdo muito atrasadas com relagdo aos
meus planos de aula! — retomou Diana a rodada de relatos iniciada no encontro anterior, a
respeito das primeiras semanas de aula no Estagio V.

- Alias - continuou ela — na ultima sexta-feira eu tinha planejado explicar e dar inicio
ao desenvolvimento de exercicios a respeito de consumo de energia, mas ndo foi possivel!

N&o sei, mas a aula ndo rendeu nada! Como €é o primeiro horério, eles ja chegam depois das
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dezenove horas! Alguns porque trabalham, outros porque sdo malandros mesmo! Acredito
que isso vai prejudicar o trabalho nas sextas-feiras...

- As minhas aulas também estdo muito atrasadas! — emendou Renata. - Na semana
passada foi a minha primeira aula tedrica depois que assumi a turma e parece que foi a
primeira aula de verdade. Mas é muito estranho, porque eu consegui fazer muito pouco do que
planejei: apenas passei um resumdo e quando eles estavam terminando de copiar, pronto!
Acabou a aula!!!!

- Comigo tem acontecido algo parecido — falou Jodo, antecipando-se a Fabiana, que ja
estava desde o relato da Diana pedindo a palavra.

- Nesta Ultima semana tive apenas uma aula — continuou ele, sem dar-se conta. -
Houve reunido com todos os professores bem no dia em que eu tinha duas aulas. Nessa aula
consegui explicar o contelido e comecar a resolucdo de alguns exercicios com a turma. De
modo geral acho que eles s&o muito lentos. Parece que as aulas ndo rendem. Tenho andado
meio decepcionado em relacéo a aprendizagem deles...

Enguanto pensava em intervir, comentando a respeito dessa perspectiva de
“rendimento” das aulas pontuada nos relatos, percebi o movimento da Fabiana e me dirigi ao
grupo:

- Pessoal, depois da fala da Diana eu quero fazer um encaminhamento! Desculpe-me,
Fabiana! — emendei rapidamente, corrigindo a troca dos nomes. Ao que Diana interrompe:

- Se a “Fa-bi-ana” ndo se importar, gostaria antes, bem rapidinho, de acrescentar algo
que tem a ver com o0 que 0 Jodo acabou de falar...

Todos riram do jeito maroto como ela se dirigiu & amiga, cuja troca do nome também
era motivo de brincadeiras no grupo. A amizade que as tornara insepardveis comecou em
2004, enquanto as duas aguardavam, na rodoviaria de Pelotas, o 6nibus para Rio Grande. Por
uma curiosa coincidéncia, elas estavam iniciando 0 mesmo curso: Quimica — Licenciatura na
FURG.

Fabiana, em tom de brincadeira, disse:

- Vou pensar no teu caso!

Foi nesse clima de descontracéo que Diana retomou a fala de Jo&o:

- Eu também tenho me sentido incomodada por este sentimento de frustragcdo em
relagdo as aprendizagens dos alunos que o Jodo falou. Por exemplo: ndo usei os exercicios da
minha Unidade de Aprendizagem, pois pensei que 0s mesmos eram muito complexos em
relagdo ao que eu via a professora trabalhar com eles. Como eu ndo pretendia me deter muito

naqueles conteddos, procurei outros mais faceis, mas nem tanto quanto os da professora.
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Mesmo assim a dificuldade deles em resolver era imensa! O pior é que eles ndo conseguiam
aplicar os célculos matemaéticos!

Esta foi a deixa para uma enxurrada de manifestacdes, todos querendo falar ao mesmo
tempo.

- Entdo, além de ensinar Quimica, temos também que ensinar Matematica para eles! —
reclamou Jodo, continuando:

- Se for assim, pra que aula de Matematica? A verdade € que cada dia que passa eu me
apavoro mais em relacdo a escola. Parece que 0s alunos néo estdo aprendendo nada de nada!
Isso tem me deixado chateado, porque estou chegando a concluséo de que ndo seré possivel
trabalhar com eles muitas coisas que planejei, como...

- Pois é sobre isso mesmo que eu ja estou a algum tempo querendo comentar! — disse
Fabiana, antecipando-se a continuidade da fala. — De certa forma, quando eu fazia os planos,
no semestre passado, ja imaginava que isso iria acontecer. Até porque se na vida pessoal as
coisas ndo saem exatamente como planejamos, na profissdo também ndo deve ser muito
diferente. Nas aulas do dia 27 e 31 de agosto eu tinha planejado trabalhar massa molar e
volume molar, matéria que pretendia pedir na prova. Mas eu s6 consegui trabalhar agora, em
setembro! Por isso a prova precisou ser transferida para a proxima segunda-feira. Confesso
que isso tem me deixado preocupada!

Considerei que 0 momento exigia uma intervengédo no sentido de problematizar tanto a
questdo dos tempos da/na escola, presente nos relatos, como também as consideraces do
Jodo e da Diana, surpreendidos com as dificuldades de aprendizagem dos seus alunos.
Entretanto, silenciei diante dos movimentos que anunciavam outras falas, como a da Helena,
dirigindo-se & Fabiana:

- Com relacdo aos planos, eles precisam ser mudados a cada aula, ndo adianta!
Concordo com o que o professor Schmitz disse outro dia: “precisamos andar conforme o
ritmo da turma”. Se eu observo que eles ndo conseguiram entender muito bem, ent&o eu busco
alternativas, trabalho outros exercicios, faco mudancas, dou uma esmiucada de modo que
fique mais facil para eles entenderem.

- Entendo o quanto é importante que eles consigam associar 0s contelildos quimicos
com as coisas do dia-a-dia e que vencer contetdo ndo significa aprendizagem — respondeu
Fabiana. - Mas mesmo assim eles estdo muito atrasados em relagdo a matéria do segundo ano!
E ainda tem os feriados que véo cair justamente nos meus dias de aula! Mais atrasos entéo!

- Olha aqui turma! — interpelou a professora Maria do Carmo. - Eu estou gostando

muito de ouvir estas narrativas. Parece até que todos combinaram falar ao mesmo tempo a
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respeito dos tempos e ritmos que envolvem as lidas de vocés na Escola! Por isso, se a
professora Laura ndo se importar, eu gostaria de encaminhar que cada um pudesse continuar
expressando-se um pouco mais nesse sentido.

- Por mim tudo bem! — manifestou-se Laura, ao que a Maria acrescentou em tom de
brincadeira:

- Os professores Moacir e Schmitz eu nem consulto, pois sei que eles sempre
concordam comigo! (risos)

Diana, atenta ao rumo da conversa, retoma entdo a sua fala e encaminha no sentido
que foi proposto:

- Pois é, pessoal! Em relacdo aos planos eu acho que realmente ndo adianta, também
ndo consigo seguir conforme eu planejei! Comeca porque cada aula é diferente uma da outra,
que é diferente da proxima e assim por diante. Estou descobrindo que lidar com estudantes é
mesmo uma caixinha de surpresas, porque as coisas mudam a cada instante! Na outra semana
eu expliquei Leis Ponderais, dei exercicios referentes ao assunto e ainda fiz um experimento.
Tudo isso na segunda! Porque veja bem: quinta foi feriado, entdo a escola juntou quinta e
sexta e fez feriaddo! E evidente que eu ndo corrigi os exercicios! N&o daria tempo...

N&o consegui acompanhar o final da frase de Diana! E que a expressio “porque veja
bem” soou quase um “documento de identidade” do professor que a orientava na monografia,
cujo vinculo se mantivera desde que ela cursara a disciplina de Quimica Geral, ainda no
primeiro ano do curso. Ao escuta-la, imediatamente estabeleci a relagdo. Mas o meu
pensamento, feito moleque sapeca, me levou para as aulas da minha professora de Geografia
no primeiro ano do Gindsio Décio Martins Costa (sou do tempo em que o Ensino
Fundamental se dividia em cinco anos de Primério e quatro de Ginasio!), na zona norte de
Porto Alegre. Quando a Maria da Graga queria manifestar-se em relagdo ao comportamento
inconveniente de algum estudante, em tom de brincadeira ela utilizava a expresséo: “Vou dar
com um gato morto na tua cabecal”. Muitos anos depois, lembro de ter utilizado essa mesma
expressdo nas minhas aulas de Quimica para a gurizada do Instituto Porto Alegre - IPA.

Parece que é mesmo assim: Colcha de Retalhos, vamos constituindo-nos professores
nessa complexa rede de relagbes com os outros. A voz da Helena foi aos poucos me trazendo
de volta...

- ...e entdo a quarta-feira passada também foi um pouco complicada pra mim! Eu havia
planejado algumas atividades diferenciadas antes de discutir com a turma sobre a fungéo
alcool. Pensava em construir com eles alguns slogans que relacionassem acidentes de transito

com ingestdo de bebidas alcoodlicas. Além disso, questiond-los sobre onde poderiamos
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encontrar alcoois no nosso dia-a-dia, além das bebidas. Isso é o que pensava fazer, porém ndo
foi possivel! Nesse dia dou aula no segundo periodo e a professora anterior demorou cerca de
dez minutos do meu periodo para sair da salal No momento ndo me importei, mas depois
percebi que aquele tempo me fez falta!

- Isso s aconteceu nessa semana? — perguntei, ainda com um sentimento de culpa por
conta de ndo ter escutado o inicio da sua fala.

- Néo! Essa professora parece que ja tem o habito de esperar o sinal para s6 depois
encaminhar o final da sua aula. Ela faz a chamada, depois apaga o quadro calmamente e ainda
fica conversando com algum aluno... Parece que eu nem existo!

- Talvez ela nem tenha percebido que j& estavas esperando... — argumentei. - J&
pensaste em conversar com ela?

- Se fosse comigo, eu batia na porta, pedia licenga e ia entrando! — sugeriu Jo&o,
enquanto disponibilizava na Roda um pacote de rapadurinhas que trouxera de Maquiné, sua
cidade natal.

- Eu sou s6 uma estagiéria, Jodo! — respondeu Helena, enquanto reservava para si uma
das rapadurinhas e lembrava de outro episddio que talvez relatasse no grupo, se ainda desse
tempo... — Acho que é mais ou menos como o professor Moacir disse: ela fica tdo envolvida
com a sua aula que nem se da conta! Nesta semana vou falar com a Luiza, minha tutora, e vou
propor conversarmos com essa professora. Até porque, pelo que lembro do Estagio 1V, ela
também atrasava o inicio da aula da Luiza. S que a Luiza ndo se importava! E eu nem ligava
porque ndo era comigo! Até aproveitava para conversar um pouco mais com ela sobre as
aulas...

Concordei com Helena que a conversa com a professora seria um bom
encaminhamento. Lembrei das muitas vezes em que estive nos dois lados desse tipo de
situacdo, ora deixando alguém esperando que eu terminasse minha aula, ora aguardando no
corredor a movimentacdo que liberaria a sala para mim. No inicio também me incomodava,
considerava um desrespeito comigo. Com o tempo, a propria inversdo de papéis ajudou a
perceber o outro numa perspectiva mais dialdgica, em contraposigéo ao confronto.

Renata, cujo estagio acontecia numa turma de EJA, a noite, também se dirigiu a
Helena:

- Depois quero conversar contigo e trocar idéias sobre a tua abordagem do consumo de
bebidas alcodlicas, que também pretendo fazer em seguida. E uma turma de adultos e alguns
j4 tém mais de quarenta anos. Acho que vai ser bem legal discutir o tema enquanto trabalho a

funcdo alcool. Mas ja estou na quarta semana de estigio e parece que comegou ontem! O
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tempo estd passando muito rapido! Nessa ultima quinta-feira continuei falando sobre os
produtos obtidos da destilagdo do petroleo, que foi o assunto da quinta-feira anterior, pois
sexta choveu muito e ninguém compareceu! Escrevi no quadro sobre os principais, como o
gas de cozinha, a gasolina, o diesel,...

Enquanto Renata concluia sua fala, fiquei pensando nos movimentos de cada um nesta
Roda do Estdgio V. H& alguns que marcam mais intensamente a sua presenca pela frequéncia
como se manifestam em todos os encontros; outros, alternam siléncios e falas; h& ainda
aqueles que, parafraseando a letra da mdsica do Vandré, fazem do siléncio seu mais forte
refrdo, seja pelo movimento de escuta atenta, seja pela possivel indiferenga ao que est4 sendo
dito. Mas se admitirmos que o siléncio também diz, entdo estamos todos, de certa forma nos
manifestando, aprendendo e ensinando; tudo isso em tempos e ritmos que nos constituem, em
Rodas de Formacao.

A manifestagdo do Francisco, que se seguiu a fala da Renata, aponta um pouco desse
movimento de escuta atenta que mencionei. Desenvolvendo seu estgio numa turma de EJA,
na mesma escola de Renata, ele falou a respeito de alguns dilemas que percebia nesta
modalidade de ensino:

- Eu percebi que a maioria dos relatos tem destacado a falta de tempo para dar conta
do que foi planejado! Agora vocés imaginem essas dificuldades na minha situagdo e da
Renata, que temos nossas turmas na modalidade EJA e, portanto, a metade do tempo de vocés
para 0s mesmos contetdos! Além disso, ndo sei se isso acontece s6 na nossa escola, mas do
mesmo jeito que a Renata falou, qualquer coisa na sexta-feira é motivo para ninguém aparecer
na aula. Muitos dos alunos nunca aparecem nas sextas-feiras e isso tem a ver com o fato de
trabalharem toda a semana, de precisarem de uma noite com a familia e outros tantos motivos
que nem sei...E teve outro dia que, por causa de uma chuva forte, a propria escola suspendeu
as aulas e os poucos alunos que apareceram foram dispensados!

- Me desculpa, Francisco, mas quero te interromper s6 por um momento, porque
percebo que isso esta te deixando angustiado — interpelou-o Schmitz. - J& conversaste sobre
isso com o Jackson, teu tutor? Porque ele, com toda a vivéncia que tem, poderia ser um bom
interlocutor nessas coisas que trazes para 0 grupo.

- Com certeza, Schmitz! Sempre que vou ao Bibiano e é possivel conversar com ele
por mais tempo, discutimos questdes relacionadas a EJA. Ele sente falta de um didlogo mais
amplo na escola, envolvendo a coordenacdo pedagdgica, a direcéo, os professores e 0s alunos,
esses Ultimos geralmente marginalizados num processo em que o préprio curriculo precisaria

ser, segundo ele, problematizado. Isso fica mais evidente quando estamos na sala de aula e
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vivenciamos as dificuldades da maioria deles e o quanto ficam constrangidos quando n&o
entendem alguma coisa e perguntam.

- E tu, Francisco, o que pensas desse curriculo de Quimica trabalhado na EJA? Tens
no planejamento deste teu estagio alguma outra proposta? — questionou Maria do Carmo. E
complementou:

- Néo precisas responder agora! Mas encaminho no sentido de que tu e cada um de nds
pensemos a respeito.

- Na verdade, professora, eu quero mesmo manifestar no grupo o que eu, com 0 apoio
do Jackson, penso desse curriculo que ai est4 posto e o que pretendo continuar desenvolvendo
nas minhas aulas. Conversando com ele, o sentimento que observei foi de desanimo e
inconformismo. Principalmente quando me falou que os professores julgam e criticam a
forma dele trabalhar, uma forma na qual ele e eu estamos construindo algumas coisas e
estamos vendo resultados positivos, ao tentarmos trabalhar com as vivéncias dos alunos,
resgatando valores que estéo perdidos na escola...

- Por exemplo... - interpelei, no sentido de que ele explicitasse um pouco mais que
valores seriam esses.

- Eu propus para a turma a construcdo de uma maquete da Refinaria de Petroleo
Ipiranga, como atividade no desenvolvimento do assunto Petrdleo. Eles adoraram! A idéia foi
de resgatar um pouco dessa histéria da Refinaria, j& que muitos deles tinham ou tiveram
parentes proximos que ali trabalharam, mas também pelo que representa para nossa cidade.
Mas eu fui surpreendido com tantas aulas que ndo aconteceram, por conta das festividades
pela passagem do aniversario da escola e feriados, que agora me dou conta de que ndo vou
conseguir trabalhar bioquimica com eles. Espero pelo menos ir até polimeros, que é um tema
em que pretendo trabalhar bastante as questdes relacionadas ao descarte do lixo e reciclagem.

- E 0 que o Jackson estd achando de tudo isso? — perguntou Maria do Carmo.

- A grande questdo que ele coloca é que os professores ndo conseguem ter essa Visdo
ou ndo querem enxergar a diferenga da EJA para o ensino regular. Ele me disse que outro dia
escutou de um colega: “Mas isso ndo é aula, ndo estas desenvolvendo nada! Como eles vao
passar no vestibular se ndo possuem matéria?”.

O tempo do encontro estava se aproximando do final e, diante de tantas questdes
pontuadas ao longo das falas, pensei que seria interessante articularmos alguma leitura para a

proxima semana. Mas qual? Enquanto isso, motivado pela ultima fala do Francisco, comentei:
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- Francisco, outro dia eu li algo a respeito do que o autor do texto chamou de “humana
docéncia” e que parece ir ao encontro do que relatas. O autor...(fiz uma careta tentando
lembrar 0 nome!). Bom, daqui a pouco eu lembro...

- Se fala em “humana docéncia” pode ser o Miguel Arroyo — interfere Maria do
Carmo.

- E ele mesmo! Claro, no livro... (novamente, a memoria...) — durante alguns segundos
busquei em véo lembrar o nome do livro!

Enquanto todos riamos, a Maria completa:

- “Oficio de Mestre”, profe! Fui eu que te emprestei na semana passada! Mas o que €
mesmo que ele diz?

- Pois é, claro! Oficio de Mestrel — Miguel Arroyo! (risos) Ele fala na histéria do
movimento de Educagdo popular que, 4 pelos anos 60 e 70, vai sendo articulado na América

Latina e que se afirma como “outra concepgdo de educagdo”®®

, em contraposicdo a uma
educacgdo de adestramento. E € nesse contexto que ele discute a forma como a maioria dos
professores foram formados para serem “ensinantes” e ndo para serem “educadores”, com
uma pesada carga horaria de conteudos de area. Por outro lado, o Arroyo também menciona
que essa imagem vem se modificando, por exemplo, via didlogo com a pratica®...

- E 0 que ele estaria querendo dizer com esse “didlogo com a prética”? — questiona-me
a Maria do Carmo.

- Pelo que lembro da leitura, o Arroyo estd mencionando esse didlogo num contexto
em que faz a critica ao fato da formacdo desses professores acontecer com énfase nesses
“contelidos de &rea”, que eu interpretei como sendo o que nds preferimos chamar de
contetdos conceituais, mas isso em detrimento da discussdo de teorias pedagdgicas e teorias
da educacdo. Bom, mas a gente sabe que a nossa proposta aqui no curso aposta justamente no
que também poderiamos chamar de “didlogo com a pratica”, quando pensamos, por exemplo,
nas lidas na escola no contexto dos estagios; nas relagdes com os tutores; nas narrativas; na
leitura e na escrita; e, especialmente, nos movimentos em Roda, como este, em que tudo isso

pode ser problematizado...

8 0 autor destaca que 0 Movimento Popular, naquele periodo, “foi reprimido enquanto a escola, como tempo de
ensino das primeiras letras, era assumida com uma funcdo instrumentalizadora, credencialista. Educacdo e
ensino nunca caminharam muito préximas e ainda se distanciaram nas Gltimas décadas.” (ARROYO, 2000, p.
51).

% O que esté posto pelo autor, em relacdo ao dialogo que menciono: “E verdade que essa imagem de ensinante
vem sendo alterada, no didlogo com a pratica, nas interrogagbes vindas do convivio com a infancia, a
adolescéncia ou juventude. No didlogo com colegas, nos confrontos politicos, na sensibilidade com a dindmica
social e cultural formos reaprendendo nossa condicdo de educadores(as). Um aprendizado através de um dialogo
tenso que vai reconstruindo o rosto desfigurado e indefinido (ARROYO, 2000, p. 52).
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- Agora estou lembrando! Nesse processo ele fala também no didlogo entre os pares,
como possibilidade de irmos reaprendendo nossa condicdo de educadores — completa Maria
do Carmo. - E claro que é um didlogo permeado de tensGes, como vocés viram no relato do
Francisco...

Percebi que a Maria j& estava se preparando para encaminhar uma leitura ou tarefa
para ser postada no ambiente virtual da disciplina, ou ambos, quando Helena dirigiu-se a todo
0 grupo. Muito séria e demonstrando ansiedade, encaminhou a todos seu desejo de fazer o
relato de um episodio vivenciado na sua escola. Percebi que se tratava de algo muito
significativo para ela. Senti o clima de acolhimento no grupo e fui logo dizendo:

- Claro Helena! Com certeza ninguém vai se importar se passarmos um pouquinho da
nossa hora! Até porque este é o Gltimo horario da manhd e ndo havera nenhum professor
aguardando nossa saida... (risos).

O clima alegre e descontraido foi logo se modificando, ja na sua primeira frase:

- Esta ultima sexta-feira foi o pior dia do meu estagio! Fui, praticamente, obrigada a
fazer coisas que ndo queria e considerada um nada! Eu havia decidido que ndo iria comentar
nada aqui, pois j& escrevi tudo na reflexdo da semana, tdo logo cheguei em casa. Mas o que
vocés falaram agora no final... Aliés, foi muito bom escrever, pois refleti um pouco j& naquele
momento e serviu para eu me acalmar um pouco também. Até porque eu gosto muito daquela
escola, da minha tutora, dos meus alunos...

- Vai I, entdo, Helena! Conta pra gente o que aconteceu e que te incomodou tanto —
falou Laura, que pretendia visita-la na escola na semana seguinte.

- Bom, era uma tipica sexta-feira chuvosa! Vocés devem estar lembrados de como
choveu naquele dia! Entdo eu pensei: acho que eles ndo falhardo comigo, molhados ou ndo
alguns vao aparecer. Dito e feito! Apareceram oito alunos e fiquei muito feliz! Entdo a
professora supervisora da noite abriu a porta da sala e falou rispidamente: “Aqui véo ter aula
os dois terceiros anos juntos! Se ndo tem ninguém vou chamar um professor para atender
vocés!”, e bateu a porta. Ele ndo esperou nem eu me manifestar, ou seja, fui considerada um
ninguém! Os alunos me olharam apavorados com o tratamento recebido. Fiquei sem saber
como agir. SO pensava no que daria de aula se misturassem os terceiros anos, ja que eles estéo
bem atrasados com o contetdo. Tentei continuar minha aula. Depois de algum tempo fui
novamente interrompida pela supervisora, avisando que j& ia mandar a professora de
Portugués! Mas desta vez, me percebendo na sala e acho que também a minha expressao,
falou: “A 313 ja tem professora, € a estagiarial Me desculpa...” Recomecei a aula onde tinha

parado. Estava dando atendimento aos alunos na resolugdo de exercicios que entreguei
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digitalizados, quando fui novamente interrompida: “Podemos conversar aqui fora um
pouquinho?”, disse a supervisora. Durante a conversa ela me pediu que eu deixasse uma
professora assumir a turma no segundo periodo, retornando depois, no terceiro. “Sendo uma
professora ficard dois periodos esperando para dar aula na 313”, ela disse. Como eu ndo quis
aceitar logo de inicio ela falou: “E, desde agora tu tens que aprender a ser flexivell”. Um
pouco contrariada eu aceitei. Quando falei para os alunos, eles discordaram dizendo que ndo
ficariam para o terceiro periodo. Bastante incomodada com a situac&o, recorri a diretora e ela
disse que iria conversar com a turma. Voltando & sala, continuei auxiliando na resolucdo dos
exercicios. Novamente fui interrompida pela supervisora, que me chamou fora da sala. Desta
vez ela queria que eu desse somente um periodo e fosse embora, sendo a professora de
Biologia teria que esperar ainda dois periodos para dar aula para a turma. Eu disse que
precisava dar os dois periodos, ja& que estava um pouco atrasada com os feriados e
paralisacOes. Entdo ela disse que era para eu registrar os dois periodos, mas dar somente um
porque isso ndo tinha problema de ocorrer. Deu o sinal e fui embora mais cedo. Ou seja, de
dois periodos acabei dando somente um! Por isso esse foi o pior dia do meu estégio, pois fui,
praticamente, obrigada a fazer coisas que ndo queria e considerada um nada!

- Ufa! Que relato, Helena! — falou Maria do Carmo. - Muito significativo! Penso que
cada um de nos, inclusive tu, aprendeu um pouco deste episddio. Ainda estds muito tensa
porque és muito novinha! Daqui a algum tempo terds um outro olhar para esses movimentos
na Escola e de alguns deles, talvez, vais dar boas risadas!

E continuou:

- Pessoal, tarefa para postarem no ambiente virtual: escrevam um texto com, no
minimo, vinte linhas, posicionando-se a respeito deste relato da Helena e levando em conta as
experiéncias nos estagios de vocés. E, para subsidiar a discussdo que faremos na proxima
semana, vou disponibilizar um texto de outro livro do Miguel Arroyo, “Imagens Quebradas”.
N&o sei se é o capitulo 2 ou 3, mas é o que trata do que ensinar, 0 que aprender e em que
tempo. A questdo para vocés pensarem é: “Nds, enquanto professores, valorizamos o0 nosso
tempo de ensinar, como foi bastante destacado hoje nos relatos. O que vocés pensam a

respeito de serem respeitados também os tempos de aprendizagem dos estudantes?”
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5.4 “O PRIMEIRO DIA COMO E DIFICIL!”

Um acontecimento vivido é finito,

ou pelo menos encerrado na esfera do vivido,

ao passo que o acontecimento lembrado é sem limites,
porque é apenas uma chave

para tudo o que veio antes e depois.

Walter Benjamin

“Esta é minha primeira aula efetivamente como professora da turma!”

“Ultimo estagio! Mais alguns meses e estarei formada! Quem diria, hein?”

Estes pensamentos perturbavam a tentativa de Raquel lembrar em que canto do quarto
colocara seu casaco branco com capuz. Hoje voltaria tarde para casa, era agosto e “a noite
sempre esfriava um pouco mais!”, repetiu para si a frase que tantas vezes ouvira da mae.

Mas do mesmo modo como aquele final de tarde ensolarada ia perdendo brilho com a
chegada da noite, a satisfagdo da formatura que se anunciava era sufocada pela ansiedade que
crescia & medida que o horério da aula se aproximava. Enquanto revisava as anota¢des da aula
preparada com esmero, uma pergunta a incomodava: “Serd que conseguiria dar conta de um
semestre inteiro de estagio?”

No trajeto do dnibus até a escola, relembrou o seu ingresso na licenciatura em Quimica
e o0 desejo de ser professora, manifestado desde o inicio, nas primeiras conversas com alguns
professores do curso. No curso de Magistério aprendera Quimica apenas no primeiro ano e
assim mesmo s6 Quimica Geral, nada de Quimica Orgéanica! Mas gostou de estudar a
Quimica do cursinho e, apesar de ser o basico para o vestibular, deu um duro danado para
aprender tudo sobre os hidrocarbonetos e as outras fungbes. O professor possuia qualidades
que ela admirava: dominio, seguranga, quadro-negro impecavel e sempre trazia para as aulas
alguma curiosidade do cotidiano. Além disso, ensinava a matéria com muito orgulho e com
rigor!

Imaginou que aquele era o jeito que ela gostaria de ter com seus alunos. “Pelo menos
vou fazer o possivel para isso!” Esses pensamentos foram interrompidos pela necessidade de
atengdo que o terreno irregular e a grama alta exigiam, quando desembarcou a cerca de vinte
metros da entrada da escola.

Na sala dos professores ficou aguardando Ema, professora da turma. Cumprimentou

timidamente as professoras que estavam por ali. Eram rostos desconhecidos. “Ainda bem —
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pensou — nenhuma delas se aproximou para conversar.” Assim poderia dar uma ultima
revisada no seu material da aula.

- “O primeiro dia como é dificil!” — disse para si mesma quando se dirigia para a sala
de aula. Ema caminhava um pouco a frente e Raquel a seguia pelo corredor estreito, tentando
distrair-se com fragmentos de conversas que atravessavam as paredes das salas que cruzavam:

“- ...presta atengdo que isso cai na proval”.

“- Mas é o Fébio que t& puxando conversa e ndo péra de falar, sora!”

Sentiu um aperto no peito quando pararam em frente a sala da sua futura turma,
aguardando a saida da outra professora. Mal escutou as palavras de Ema, que percebendo a
situacdo tentou aliviar a tensdo:

- Vai dar tudo certo! Vais ver que esta é uma turma muito legal!

Também pareceu ndo perceber o cumprimento répido da professora que saiu da sala
apressada, tampouco registrou a apresentagdo que Ema fez para a turma e o “Boa noite
professoral” que quatro ou cinco estudantes lhe dirigiram. Tensa, ficou lembrando a turma B
e do quanto se desapontou, na semana anterior, com a constatagdo de que ndo poderia mais
realizar seu estigio com eles. Havia estabelecido uma boa relacéo e ja identificava todos pelo
nome.

- Ao saber que iria iniciar assim, sem conhecer a turma, j& me deu um frio no umbigo!
— diria ela depois, na Roda do Estagio V.

Essa situacdo vivenciada por Raguel ndo representava um padrdo para o conjunto de
colegas de Raquel, que também desenvolviam o Estagio V em sua primeira oferta no curso,
desde a reformulacdo curricular. Nele, cada um assumiu as aulas de Quimica em uma turma
durante todo o segundo semestre. Mas essa relacdo com a turma e com o professor tutor ja
havia comegado pelo menos no estdgio anterior. No caso de Raquel, contudo, a pouco mais de
um més do inicio das aulas ela precisou trocar de escola, por conta da indisponibilidade de
horério.

Os contatos e as relagdes com a professora tutora eram ainda muito recentes, embora
se tratasse de Ema. Egressa da antiga Licenciatura em Quimica — Habilitagdo Ciéncias,
sempre manteve uma boa parceria no acolhimento de estagiarios desde a modalidade anterior.
Ficou combinado que nas duas primeiras semanas Raquel acompanharia as aulas da
professora em uma das trés turmas de EJA, durante o turno da noite. Mas a situagéo ficou
ainda mais incobmoda com a necessidade de reformular parte do seu planejamento. Estava
tudo organizado em detalhes, no caso da outra escola, para a aplicagdo da sua Unidade de

Aprendizagem sobre corrosdo, desenvolvida com afinco durante o estigio anterior.
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Naqueles instantes que antecediam o inicio da abordagem sobre configuracdo
eletronica e ligagcBes quimicas, revisdo que preparara a pedido de Ema, Raquel nem percebeu
que um siléncio tomara conta da sala e que todos postavam seus olhares nela, aguardando sua
fala com curiosidade e atencdo. Isso a fez pensar, enquanto articulava o que dizer, que pelo
menos eles ndo pareciam ser bagunceiros.

- Bom pessoal, como a professora Ema falou, eu sou a Raquel e vou trabalhar com
voceés durante todo esse semestre...

Enquanto falava — contou depois para a colega e amiga Sofia — pdde perceber que a
turma era bem dividida: o pessoal da frente, constituido por pessoas mais velhas e que
trabalhavam durante o dia; e o0 pessoal ao fundo, formado por estudantes mais jovens. Ao
todo, pelo que constava na lista de chamada, eram quase quarenta o0s estudantes matriculados.
Contudo, naquele momento ndo parecia haver mais do que vinte na sala. Com a turma B
também havia observado algo parecido: segundo a professora, quase metade dos estudantes ja
havia desistido antes de junho.

Ao terminar sua apresentagdo, em que falou um pouco da sua formagdo e das
expectativas em relagdo ao trabalho a ser desenvolvido, Raquel se deu conta de que mal
conseguira escutar sua propria voz. Comecou logo a distribuir, para cada estudante, fotocopias
do resumo de distribuicéo eletronica e ligagces quimicas que havia preparado. Depois foi para
0 quadro explicar as camadas e 0s sub-niveis, apresentando um exemplo com a distribuicdo
para o &tomo de célcio, que j& escolhera antes por conta do grau de dificuldade menor para os
estudantes.

“Tudo estd correndo bem” — pensou ela. Ainda assim, percebeu que, com o
nervosismo, havia tremor na sua voz quando falava aos alunos. Também percebeu que
comegava um movimento ao fundo e quase podia ouvir o que falavam aos cochichos. “Sera
que me enganei em alguma coisa? Impossivell! Nem nervosa eu erraria a distribuicdo
eletronica do célcio!”

Em todo o caso, tentou ndo prestar atencdo nas conversas e concentrou-se na
exposicdo. Depois de algum esforgo, desistiu de tentar controlar o tremor da voz. Comegou a
apresentar o numero de elétrons por sub-niveis, escrevendo no quadro enquanto soletrava:

- Esse-dois, pé-seis, dé-dez e efe?... — aguardou um pouco até que quase todos
pronunciaram juntos...

- ...quatorze!

Durante os dez minutos seguintes, enquanto esperava os alunos copiarem o diagrama

de Pauling no caderno, Raquel ficou convencida de que o grupo ao fundo da sala ndo estava
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mesmo nem ai para a sua aula. Pensou ter visto alguns fazendo anotagdes enquanto folheavam
0 que parecia ser um livro de Biologia. Mas resolveu ndo se aproximar e pensou:

- “Acho melhor evitar conflitos j& no primeiro dia...”

Naquele momento outro pensamento foi aos poucos ganhando forga, perturbando sua
tentativa de demonstrar firmeza e seguranca para a turma: “E se algum aluno mais esperto me
perguntar a configuragéo do cobre?” Eles haviam visto essa matéria e a professora pedira uma
revisdo porque muitos ndo haviam entendido...

- Sabe como é — dissera-lhe a professora — alguns deles estiveram muitos anos fora da
escola e tém dificuldades, mesmo em coisas tdo simples como distribuicéo eletronica!l

- “Nem téo simples assim!” — pensou Raquel — “Eu mesmo me atrapalho com aquela
histdria do sub-nivel ‘dé-nove’ do cobre passar a ‘dé-dez’!”

Enquanto escrevia um exercicio pedindo as distribuic@es eletronicas para os &tomos de
potéssio, ferro e zinco, seus pensamentos viajaram: ndo recordava ter sentido esse
nervosismo, pelo menos ndo com tanta intensidade, a ponto de quase doer o peito! Lembrou
dos estdgios anteriores, nas vezes em que ela e Sofia trabalharam juntas...; lembrou da
experiéncia da corroséo do prego, com toda turma envolvida e fazendo perguntas enquanto as
duas explicavam a coloracéo rosea da fenolftaleina em meio bésico...; lamentou ter que iniciar
seu estigio com um assunto téo abstrato e do qual ndo tinha idéia de como poderia estabelecer
relacbes com o cotidiano...

Na reflexdo que escreveu ja na sua casa e postada depois em seu relatorio, ela
registrou:

No inicio néo pude realizar com os alunos a atividade integradora (referindo-se
a uma atividade em que os estudantes apresentavam-se uns aos outros) por
motivo do tempo, pois eu ainda precisava dialogar com eles sobre os contetidos
e prepara-los para uma prova na outra semana, como classificacdo para a
segunda etapa®. Percebi no grupo da frente um maior interesse na matéria.
Acredito que o pessoal do fundo ndo gostou muito da idéia de eu lecionar para
eles neste semestre; eu esperava me sair melhor lecionando, pelo menos era a
minha esperanga! Acho que o fato de estar sozinha, numa turma nova e com
toda essa responsabilidade, contribuiu um pouco. Mas fiquei contente que

alguns alunos me chamaram para tirar davidas. Quando percebi, ja& havia

% Na modalidade EJA — Educacdo de Jovens e Adultos, cada etapa corresponde a um semestre e equivale a um
ano do Ensino Médio regular. Com o mesmo programa do ensino regular e a metade do tempo, tem sido um
permanente desafio encontrar formas de desenvolver-se um bom trabalho.
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terminado meu periodo e esqueci de fazer a chamada...Na proxima semana
preciso dar um jeito de ndo tremer a voz, pois acredito que isso gera nos alunos
inseguranca em relagdo a minha postura como professora.

Na Roda do estagio V, segunda-feira, Raquel parecia ser a mais ansiosa em
manifestar-se. Haviamos combinado, no encontro anterior, que cada um contaria um pouco
das suas primeiras semanas de aula. Tédo logo iniciamos a rodada de relatos, em tom de
desabafo ela diz:

- Esté& sendo complicado esse meu estagio. Me sinto constrangida quando escuto vocés
falando das suas turmas e eu apenas com uma aula dada! E tenho tantas incertezas e
insegurancas em relagdo & turma! Estou muito receosa com a proxima aula, pois o contetido
que irei dialogar serd sobre ligacdo quimica, em um periodo, e no periodo seguinte serd a
prova que a professora elaborou... Além disso, essa semana eu ndo dei aula na sexta porque
teve um tumulto...

O clima de descontracdo e tagarelices informais a respeito das atividades de todos nas
escolas transformou-se rapidamente e o siléncio pontuou as escutas atentas e os olhares de
cada um, fixos na expressdo de choro contido. Antes mesmo de Raquel concluir sua fala
muitos j& ensaiavam movimentos de intervencdes, como agua da chuva acumulando na calha
do telhado para, em seguida, inundar a vegetagéo rasteira do chéo.

- Calma Raquel, vem ca que quero te dar um abrago! — falou Schmitz, enquanto se
levantava e caminhava em sua direcao.

- Olha, as vezes acontece assim mesmo! — se apressou Francisco. - Lembras quando
contei daquela aula que dei no estagio 11? E isso que a Renata estava comigo! Ninguém
escutava o que nos faldvamos e a professora precisou intervir. Eu j& estava quase me atirando
para fora da sala e indo embora! Foi muito duro e se ndo fossem as nossas discussdes no
grupo acho que 14 eu teria desistido de ser professor! E agora veja como estou: com uma
turma super legal no Bibiano e me sentindo bem mais confiante!

- Vai passar Raquel! Com certeza! E depois vais perceber que estas aprendendo com
iSSo e essas aprendizagens contribuirdo para seres uma professora cada vez melhor...

- ...porque isso tudo é... — emendei, interrompendo a fala da Maria e tentando retomar
0 clima de descontragéo.

- ...pro-ces-so! — complementaram, aos risos, varias vozes a0 mesmo tempo.

Houve um movimento de acolhimento generalizado, que permaneceu mesmo depois
que Raquel ja ensaiava um sorriso para a narrativa da Diana, em relacdo a uma situacdo que

aconteceu na sua escola:
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- Eu havia planejado passar um video sobre fontes renovaveis de energia j& na minha
segunda aula com a turma. A idéia, que eu e meu orientador discutimos, era a partir do
apresentado no video eles fazerem um texto com posicionamento pessoal a respeito do tema e
depois elaborarem pelo menos uma pergunta cada um. Com uma semana de atraso, finalmente
eu ia conseguir apresentar o filme! Eu estava muito ansiosa! E ndo é que na hora de ligar o
videocassete da escola, a tomada da sala estava com problemas e néo funcionou! Depois ndo
encontrdvamos uma extensdo para ligar na tomada da outra sala! A professora Marcia corria
de um lado para outro abrindo e fechando salas e armérios e nada! Na sala, um aluno que
entendia um pouco de eletricidade tentava consertar a tomada! Meu coragéo parecia explodir
de tanta ansiedade!

Enquanto escutava a historia da Diana, lembrei do que a Elza Dutra®® diz em relagéo a
narrativa possibilitar nos aproximarmos da experiéncia, “tal como ela é vivida pelo narrador”
e fiquei observando o grupo, atento as expressdes do rosto e aos gestos de Diana. E ela seguia
contando o episodio:

- Eu acabei, depois de quase vinte minutos nessa funcéo, usando um plano B. Como
ndo estava muito preparada, me senti insegura e desejando que chegasse logo o final da aula.
Esta foi a pior de todas as aulas que dei; se pudesse sinceramente eu teria saido da sala e ido
embora naquele dia. Foi muito dificil! Eu estava tdo nervosa que a sensacéo era a de me faltar
a respiracdo! Mas acho que o fato de estar na escola ha dois anos e j ter dado muitas aulas
nos estagios anteriores ajudou, pois fui aos poucos me acalmando...

- Minha primeira semana também ndo foi muito facil! — contou Sofia. - Eu havia
planejado com o tutor, que comegaria a desenvolver o contetido de solucdes a partir de uma
atividade com diferentes rotulos de produtos que os alunos costumavam utilizar
cotidianamente e que eles deveriam trazer para a aula. Ele fez a solicitagdo na semana
anterior. Acontece que s6 uma menina trouxe, e apenas um rétulo de ketchup! E teve outro
menino que arrancou na hora um roétulo de uma garrafa de 4gua mineral... Ainda bem que o
professor Edi trouxe varios rotulos para podermos organizar os grupos. Mas nem a presenca
dele evitou que eu ficasse nervosa e insegura com a situagdo! Acabei dialogando menos do
que gostaria e, além disso, a turma estava muito agitada! Se ele ndo tivesse trazido os rotulos,

nem sei...

% O que menciono no texto é apontado por Elza Dutra, no artigo “A narrativa como uma técnica de pesquisa
fenomenoldgica” (2002, p. 373).
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O comentério da Sofia em relacdo a permanéncia do professor tutor na sala de aula
provocou um burburinho de conversas paralelas, em que todos falavam ao mesmo tempo. A
professora Rita, tentando organizar as falas, elevou o tom da voz e disse:

- Pessoal, fala um de cada vez!

Como a maioria ainda continuava conversando, a professora Maria do Carmo se
manifestou:

- Vamos ouvir o que cada um tem a dizer! Quem mais aqui tem contado com a
presenca do professor tutor nessas primeiras semanas de aula?

- Eu ndo! - respondeu Helena, enquanto as conversas iam aos poucos cessando. Entéo
ela continuou: - Desde o inicio ja combinei com a Luiza (professora tutora) que eu preferia
assim. Como agora mesmo dizia pra Diana, na primeira semana eu estava muito insegura, mas
acho que teria sido pior se ela estivesse junto... N&o sei... Eles se acostumaram logo comigo. E
eu com eles, claro!

- Eu s6 no primeiro dia! Depois disso tenho conversado com meu tutor nos intervalos
das aulas... — relata Francisco. - Mas, como a Helena, preferi combinar assim com o Jackson,
pois me sinto mais no comando sem a presenca dele! Eu j& havia feito isso algumas vezes,
durante o Estagio IV. Quando ele precisava atender alguma turma em que faltava professor,
subiam o horério e eu ficava sozinho com a turma dele. Isso foi me deixando mais seguro e
agora, quando tive que assumir a turma de vez, foi muito tranquilo...

- No meu caso, pelo menos nessas primeiras semanas a professora Méarcia tem estado
comigo nas aulas! — disse Fabiana. - E que discutimos bastante a minha Unidade de
Aprendizagem e ela tem sido uma parceira até mesmo depois das aulas, quando comentamos
um ou outro probleminha com alguns alunos da turma...

- Poderia contar-nos algum desses “probleminhas”? Fiquei curioso! — disse o professor
Schmitz. Ao que Fabiana, sorrindo, respondeu:

- Olha, vou contar um entdo! Foi bem no inicio, quando pedi para os alunos
escreverem sobre fontes alternativas de energia e 0 que pensavam sobre sua relagdo com o
efeito estufa e aquecimento global. Eu queria saber a opinido deles, para depois
problematizarmos com algumas atividades que planejei. Mas uma das alunas me entregou
uma folha com apenas uma frase escrita: “Deus é Amor”, ou seja, ndo realizou nada! A
Marcia se encontrava na sala naquele momento e mostrei-lhe a folha indignada! Ela falou que
eu nao deveria me estressar, pois a atividade era muito legal e s6 essa aluna, aparentemente,
nao havia se envolvido. Na hora, a fala da tutora ndo adiantou muito e sai furiosa da escola

naquele dia!
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- Mas e com os outros estudantes, foi assim também? Como foi a reacdo deles quanto
a tarefa? — interpelou Jo&o.

- Pois é, sabe que depois, em casa, li boa parte dos textos e percebi que no geral eles se
envolveram na tarefa. Alguns textos eram muito interessantes mesmo! Também reavaliei meu
posicionamento e na aula seguinte fui conversar com a aluna. Ela acabou se desculpando,
dizendo que naquele dia estava com uns problemas em casa e que, se eu aceitasse, ela me
entregaria a tarefa depois do recreio.

- E tu, aceitaste?

- Claro que aceitei, Jodo! Com todo esse episddio aprendi que ndo devo ser tdo “faisca
curta”, como me disse a Mércia depois. Acho que no fundo tudo isso tem a ver com um pouco
de inseguranga de como agir em determinadas situagOes, de ndo levar tudo para o lado
pessoal, de entender que muitas das situagdes que tu vivencias extrapolam o contexto da tua
disciplina...

A manifestacdo de Fabiana chamou a aten¢do para uma questdo fundamental na
proposta de estigio para o curso de Quimica Licenciatura: a aposta no envolvimento dos
professores do Ensino Médio atuando como tutores. Os cinco estagios foram pensados
enquanto espago de formagdo permanente em que todos aprendem. Nesse processo, em alguns
casos mais intensamente e em outros nem tanto quanto gostariamos, se buscou favorecer o
estreitamento de relagdes de parceria com os professores nas escolas. Por um lado, valorizou
saberes e fazeres desses professores em suas lidas; por outro, favoreceu partilhas e trocas,
ampliando possibilidades de formagé&o.

Aproveitando a fala da Fabiana e considerando nossa condigdo de interlocutores
aprendentes, pensei que o relato do que Raquel classificou como “tumulto” na escola seria
uma boa oportunidade de refletirmos a respeito de tudo isso. Eu tinha uma idéia do ocorrido,
pelo que ouvira da Sofia na semana anterior. Encaminhei, entdo, o seguinte:

- E essa histéria de tumulto, Raquel, que mencionaste la no inicio da tua fala?
Gostarias de contar agora pra gente?

A Raquel, mais tranquila, concordou com um leve aceno de cabeca e nos disse:

- Quando cheguei na escola, para as minhas aulas (referindo-se aos dois periodos da
ultima sexta-feira), havia um tumulto com a professora tutora, a diregdo e os alunos da turma.
Faltaram professores e a direcdo telefonou para a professora subir seus periodos de aula. Mas
quando ela chegou a sala ndo havia ninguém e os alunos que estavam no patio ndo entraram...

Sofia, atenta a toda a situagéo vivenciada pela amiga, continuou:
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- Raquel me contou que isso fez a coordenagéo e a professora tutora registrarem a
matéria como dada, no caso, ligagcdes quimicas. No final de toda a confuséo ela ficou essa
semana praticamente sem dar aula, porque subiram os dois periodos de sexta-feira.

- Hoje pela manhad — completou Raquel, - quando liguei para confirmar o horério desta
semana, o diretor me disse para ir até a escola, porque mudaram todos os horarios
novamente...

- Isso € mesmo muito desagradavel Raquel! — disse-lhe. — Mas tu mesmo, como eu,
deves ter escutado relatos de colegas sobre situacdes semelhantes em relacéo aos horarios das
aulas. O Francisco, agora a pouco, contou das suas substituicdes do Jackson ainda no Estagio
IV, por conta de precisarem “subir horérios” em outras turmas...

J& passavam quase dez minutos do final da aula e Renata pediu licenca para sair, pois
precisava pegar o filho na escola. S6 entéo nos demos conta do horéario!

A professora Maria do Carmo, sempre atenta a exercicios de escrita que percorrem 0s
estagios, se apressou entdo em solicitar:

- Pessoal! Tarefa para a proxima semana: escrever um texto falando um pouco sobre

como Vvoceés percebem a questdo do tempo na Escola.

5.5 “CONTEUDOS... MAS QUE CONTEUDOS?”

O que se quer dizer na verdade é que

um determinado tipo de conteudos, aqueles relativos a fatos e conceitos,
tem uma presenca desproporcional nas propostas curriculares.

Cesar Caoll

“E tudo que esta contido, aquilo que esta dentro!”

No ano passado, durante uma de suas aulas, a professora Lucia perguntou:

“O que voceés entendem por contetidos?”

Uma das respostas Ihe chamou a atengfo: “E tudo que ta contido, aquilo que ta dentro
de alguma coisa!”

Ela se aproximou da menina e disse: “Legal Alice! Nunca tinha pensado nessa forma
de olhar para os conteudos...”

Instigada pela resposta, imediatamente questionou: “E se fosse contetdo das aulas de

Quimica?”
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Ao que a menina respondeu: “Ai também t& querendo demais, né ‘sora’!”

A relativa simplicidade da primeira resposta de Alice encontra-se impregnada da
complexidade que desafia 0 modo como geralmente sdo pensados os conteldos das
disciplinas, reduzindo a percepcdo das relacBes que habitam as salas de aula apenas a
dimenséo da aprendizagem de conceitos e fatos. Entdo penso que olharmos para os contetdos
numa aula de Quimica é pensarmos um pouco por ai: aquilo que esta contido, que esté dentro.
E isso inclui pensarmos no proprio professor e nos estudantes, com sua diversidade de
conhecimentos e, principalmente, com suas historias de vida em toda complexidade que os
constitui.

Olharmos para os conteudos nessa perspectiva ampliada, que extrapola um conjunto
de conhecimentos envolvendo conceitos e fatos a respeito de um tema ou assunto, pode
contribuir para problematizar-se, em Rodas de Formagao, o senso comum que reduz a atuagao
do professor a um mero transmissor. Se a oralidade e o respeito ao que o outro diz, por
exemplo, constituem o espaco dialdgico construido por um professor em sua sala de aula,
entdo a aposta é que esse professor, ao narrar sua experiéncia na Roda, partilhando-a, a re-
significa para si. Isso é justamente porque acredito no que é proposto por Elza Dutra®,
quando diz que a narrativa de uma experiéncia “se reconstroi na medida em que é narrada”.
A0 mesmo tempo, o outro se torna um interlocutor potencialmente aprendente nesse processo;
o proprio significado de partilha implica esse pressuposto.

Assim, ao escutarmos o que € contado de uma determinada experiéncia, podemos
transforma-la, atribuindo-lhe outros significados. Como esta que vou contar agora e que
aconteceu com a professora Lucia, com quem comecei este fragmento de historia.

Eu ainda ndo contei que era uma turma de terceiro ano do Ensino Médio? Pois é! Logo
no inicio do ano ela havia pedido que eles fizessem trabalhos sobre diferentes temas: petrdleo,
nanotecnologia, producéo e descarte de residuos, usos da gua no planeta, etc., etc.

- Estamos h&a menos de quinze dias das apresentacfes e o grupo dos biocombustiveis
ainda ndo deu o ar da graga! — comentou Lucia com a professora de Geografia. Esse
comentario provocou risos, pois todos chamavam de “Graca” a professora Maria da Graga,
com quem articulara a orienta¢éo e desenvolvimento dos trabalhos.

“Até parece transmissdo de pensamento!” — pensou quando, no intervalo, foi

procurada pelo Tiago, um dos integrantes do grupo:

87 “A narrativa como uma técnica de pesquisa fenomenoldgica”, artigo publicado em 2002, na revista Estudos de
Psicologia, em 2002, p. 371-378.
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- Profe, o que eu poderia falad sobre biocombustiveis? — perguntou ele, j& com um
caderno na méo para fazer anotagoes.

Ela contou até dez e decidiu ndo sair ja de cara corrigindo o portugués do guril

- Primeiro, porque ndo me contas o que tu j& sabe sobre esse assunto? — disse Lucia. E
continuou:

- O teu grupo j& discutiu algo a respeito? J& leste alguma coisa sobre o tema?

Enquanto deixava o caderno e a caneta sobre a mesa ao lado, meio desapontado, Tiago
respondeu:

- Sei la, eu ndo li nada ainda! Mas a Malu falou alguma coisa, tipo assim, algo a ver
com aquecimento global, efeito estufa...

Lucia havia lido recentemente, num livro do César Coll, algo a respeito da organizacdo
e coeréncia do conhecimento explicitado. Talvez tenha sido por conta disso que pensou: “Esta
muito vago, seré que esse guri ndo sabe mais nada?”.

- Ta legal! Mas pra me ajudares a te ajudar, fala mais um pouco sobre isso. Sabes por
que os biocombustiveis sdo uma alternativa para diminuir o aquecimento global?

Entrando no clima, ele respondeu:

- Bom, o Renato (colega do grupo) trouxe um texto pra gente, que falava nisso. Ele
“pegou” na Internet. Nos reunimos pré4 organizar o trabalho. Mas ndo consegui entender
muito. Sobre o que exatamente temos que fazer? Quem trabalhou mais até agora foram as
gurias. Mas a Malu, sabe como ¢, profe, € uma chata!

- Isso ndo é desculpa Tiago! Tens que aprender a compartilhar tarefas, a discutir as
decisdes no grupo, a argumentar, se for o caso de discordares de algo. Mas o que é mesmo
que o texto trazido pelo Renato tem a ver com a minha pergunta?

- Lembro que tinha a ver com as emisséo... — enquanto buscava lembrar o nome do
gas, pensou que talvez ndo tivesse sido uma boa idéia ir falar com a professora.

- Emissdes! Puxa, Tiago! Olha a concordancial

- ...Pois entéo, profe! Falava das emissdes do gas... na queima de... — pensou em sair
dali, aquela conversa “tava pior que dia de prova!”

- Gas carbodnico!... Queima de combustiveis fosseis! — ajudou Ldcia, j& quase perdendo
a paciéncia. Pensou em chegar logo em casa, abracar a filha... “Quem diria? Melissa ja ia
fazer dois anos!” Mas a voz do Tiago interrompeu seu breve devaneio: “... petroleo!”

- Isso, petroleo... — repetiu.

- Entéo, profe! Essa emisséo eu também li na Super. Os cientista...
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- Cientistasssss! PO, Tiago! Cuida mais o jeito que falas! N&o queres ir pra
universidade? Ser engenheiro, psicélogo, professor?

- Professor!! Eu, hein!

Nesse momento Llcia se deu conta de que precisava ir mais devagar com o guri.
Afinal, era apenas um menino. Pensou no irm&o mais novo e em todas as vezes que acabou
fazendo os trabalhos da escola pra ele...

- Tdbom, Tiago! Continuando... Me conta: o que leste na Superinteressante?

- Li que os cientistas ja mediram que est4 aumentando a temperatura do planeta.

- Muito bom, estou gostando...

- Entdo, profe! E preciso reduzir a queima desses combustiveis, respeitando a satide do
planeta. Tem que ter mudangas nos... — Tiago interrompeu a fala, enquanto pensava na
articulacdo das palavras seguintes: “...habitossss das pessoasss” — concluiu, com um sorriso
maroto.

- Como por exemplo...? — questionou, enquanto pensava: “Esse guri até que ndo esta
tdo mal assim...”

- Sei 14, profe! O trabalho ainda ndo téa pronto...

- Ndo se pode elogiar muito essa gurizada! — disse para si, enquanto encaminhava para
ir encerrando a conversa. Sua proxima aula comecaria em seguida “e a 221 é impossivel,
ainda mais hoje que tem jogo!”

- Estou achando que o trabalho estd quase pronto! — brincou. - Mas tu e teu grupo
precisam focar nos biocombustiveis. Onde eles entram nessa histéria?

Disse isso e comegou a juntar suas coisas, espalhadas no canto direito da mesa. O sinal
soou e ela levantou, recolhendo do encosto da cadeira o seu casaquinho lilas. “Preciso parar
de trazer agasalhos para a noite! Mas como eu ia adivinhar esse calordo?” — pensou.

- Entdo! Se o petrdleo é uma fonte de energia... Eu sempre confundo renovavel com
ndo-renovavel! — falou Tiago, envolvido na conversa e parecendo ndo se dar conta dos
movimentos da professora, encerrando a conversa. Ela fala, tentando ainda dar-lhe atencéo:

- Petr6leo, ndo-renovavel... O &lcool, por exemplo, é um biocombustivel e renovavel...
Mas quando ele queima também libera gés carbdnico! — Tiago a escutava atento, seguindo-a
pela sala em diregdo ao corredor.

- Pois €, profe. E isso ai que eu ndo t6 entendendo muito bem...

- Tudo bem, Tiago! Na proxima quarta estou na escola e podemos conversar
novamente! Enquanto isso, combina com o pessoal do teu grupo e conversem também com a

Graga! S6 faltam duas semanas! Espero vocés na quarta!
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Lucia seguiu rapidamente pelo corredor. Pensou na filhinha, no marido e no horério
que chegaria em casa. Talvez Melissa nem estivesse mais acordada! Segunda escola, oitava
aula! Felizmente a Ultima! Turma 221. “Onde é mesmo que parei a discusséo de Cinética...?”
Rapidamente, a conversa com Tiago saiu de cena. Os pensamentos na filha também. Diante
da 221, enquanto tentava ganhar a atengdo do grupo, ela encaminhou:

- Entdo pessoal, porque vocés ndo me contam o que aprenderam nas nossas aulas da
semana passada?

Enquanto isso, no Estégio I...

Outro dia, no encontro com a turma do Estagio I, o Schmitz e a Maria do Carmo nado
puderam estar presentes. Me senti provocado pela fala do Jair: “Eu ndo aprendi nada de
Quimica no colégio! Se aprendi alguma coisa, foi no cursinho!”

Ele e outros colegas j& haviam destacado comentérios neste sentido, quando
escreveram nos seus portfolios a respeito de como teriam se “encontrado” com o curso de
Quimica. Entéo perguntei:

- E 0 que vocés acham que deve ser ensinado numa aula de Quimica?

- Contetidos da disciplina, claro! — disse Jair, parecendo surpreso com a aparente
obviedade da pergunta.

- Entdo vamos fazer uma lista desses contedos aqui no quadro! — encaminhei,
enquanto saia da Roda e me dirigia ao quadro verde. Tinhamos planejado a retomada dos
relatos nos portfélios, oportunizando a sua partilha na Roda. Mas parece que o encontro
estava tomando um rumo diferente...

Fui anotando falas. A maioria da turma, quatorze naquele dia, parecia envolvida na
tarefa. A principio, timidamente. O primeiro conteddo mencionado partiu de Vera, num tom
quase de pergunta:

- Ligagbes quimicas...? Acho que s6 aprendi no ano passado, na Quimica Geral.

- Pode ser. Vamos la, pessoal!

- Equilibrio Quimico. Estamos vendo agora na Geral B, mas lembro de ter visto
também no cursinho — continuou Ana Maria.

E assim a lista foi crescendo. No comeg¢o num ritmo mais lento, mas depois eu mal
dava conta de anotar: Acidos e bases; Modelos atémicos; Distribuic&o eletronica;...

Quando o ritmo diminuiu, acrescentei a lista, em letra mailscula caprichada:
ARGUMENTACAO. Esperei um pouco. O pessoal olhava, tentando entender meu
movimento. Escrevi: ORALIDADE e, em seguida, ESCRITA.

- Estranharam estas palavras, assim, na lista de conteidos? — perguntei.
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- E, ndo sei se da pra falar que estranhei, mas na verdade ndo entendi a ldgica dessas
palavras estarem ai — respondeu Aline. - O que argumentacdo tem a ver com contetidos de
Quimica?

- No modo como eu entendo, argumentacdo, oralidade e escrita sdo contetdos também
e tem tudo a ver...

- Mas esses ndo seriam “contetidos” para a disciplina de Lingua Portuguesa? Se eu
tiver que ensinar, ai mesmo é que ndo vai dar tempo para ensinar muita coisa da Quimica!

Respondi, argumentando que a aposta em conteudos para além de conceitos ndo
significava colocar conceitos vinculados & disciplina em segundo plano; ou deixar de ensina-
los, & medida que a Quimica é nossa area de pertencimento. Mas voltei a destacar que, na
minha percepcdo, a escrita, a construcdo de argumentos, o desenvolvimento da criticidade, o
aprender a trabalhar em grupo, a escutar e respeitar o diferente, eram também conteidos
fundamentais em qualquer sala de aula, inclusive as de Quimica.

Expliquei que aquela era uma provocacdo inicial e que a discussdo a respeito dos
contelldos ndo pararia por ai. Falei ainda que, neste meu referencial, a oralidade, a
argumentacdo e a escrita constituiam contetdos, ditos procedimentais. Destaquei que, por
outro lado, argumentacdo e oralidade, numa perspectiva dialdgica, envolvem: respeitar a
opinido do outro; escutar atentamente o que o outro diz; desenvolver a criticidade, a
sociabilidade, a afetividade.

- Estes sdo conteudos atitudinais e implicam trabalharmos com valores. Por exemplo:
aprender a desenvolver uma escrita reflexiva a respeito da destruicdo da camada de o0z6nio,
devido ao uso excessivo dos CFCs como gas propelente, implicaria a abordagem, mesmo que
implicita, destes “contetdos”. Mas entendam que o estudo de conceitos, como as propriedades
dos CFCs, suas relagdes com a estrutura molecular e 0 mecanismo das reagdes com o 0z6nio,
ndo deixariam de ser trabalhados.

- Olhando desta forma, ndo parece tdo complicado assim! — comentou Janice.

- E, mas nfo ¢é o que eu e o Rafael temos visto nesse primeiro més la na escola —
emendou Mariana.

- Nesta semana — continuou, - a professora iniciou Tabela Periddica. O pessoal “tava”
conversando muito e ndo prestava atencdo. Entdo ela falou os nomes das familias e os
elementos principais. Depois entregou uma tabela em branco. 1sso levou uns quinze ou vinte
minutos. O resto do tempo foi para eles completarem e colorirem. E isso ocupou 0s dois
periodos!

- Foi isso mesmo! — confirmou Rafael.
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- Entendo a critica de vocés. Mas precisamos tentar compreender esses tempos e
ritmos dos professores e da Escola. Embora dificil de por em prética, até mesmo nas relagdes
que temos fora da Escola, uma atitude de acolhimento e escuta é fundamental. Esta relacéo
com o professor tutor e com a escola esta apenas comecando pra vocés! Por isso é importante
darem um tempo, respeitarem esses movimentos e tentarem aprender com eles. Mesmo que
esse aprender esteja relacionado com, digamos, “como ndo dar uma boa aula”. N&o
concordam?

- Com certeza, profe! Mas ainda assim, eu e o Rafael jA conversamos com outro
professor e vamos trocar. O nome dele é Paulo e os alunos gostam muito dele. Ele foi super
simpético com a gente! Disse que te conhece, mas j& faz mais de dez anos que se formou! Te
mandou um abrago!

- Lembro do Paulo! Ele é muito responsdvel e dedicado. Legal que vocés véo
acompanhar as aulas dele! Espero que desta vez vocés gostem. Lembrem que deve ser uma
relagdo de parcerias e trocas. E uma boa oportunidade de aproximacio, de aprendermos com
ele e ele com a gente.

Enquanto encaminhava para a retomada da discussdo dos contetdos, o didlogo com a
Mariana me fez pensar na necessidade, em outro momento, de alguma atividade que
envolvesse uma produgdo escrita a respeito do que eles entendem por “uma boa aula de
Quimica”.

- Mas voltando & questfio dos contetdos... E claro que a percepgéo de contetidos para
além de conceitos, na perspectiva que estou falando, tem a ver com 0 modo como pensamos a
educacdo, de modo geral, e a sala de aula de Quimica, de modo mais particular. Muitas vezes
estes conteddos j& estdo presentes na sala de aula! Apenas o professor ndo esta consciente
disso. Justamente por ndo percebé-los como tal...

- Acho que é isso que estd acontecendo com a gente agora, profe! — comentou
Mariana.

- Pois e! Dai a importancia da construgdo dessa percepcédo, para sua explicitagéo e
inclusdo no planejamento e na avaliacdo. Preferentemente de forma coletiva, no dialogo com
professores de outras disciplinas.

- Olha, ainda assim eu acho que ndo entendi muito bem isso de ensinarmos a escrever
nas aulas de Quimica.

A fala de Juliana funcionou como uma boa mirada no espelho.
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Respondi que era assim mesmo, que aos poucos iriamos “digerindo” o assunto. Falei
do meu “estranhamento”, num tempo nem tdo distante assim, ao saber dos conteildos para
além dos conceitos e fatos:

- Foi h4 alguns anos atrés, uns dez, talvez, durante o meu envolvimento na elaboragao
da Unidade de Aprendizagem “A é&gua esté entrando pelo cano?”

- Gostei do nome, profe! Mas ndo entendi essa “Unidade de...”?

- ...Aprendizagem. Bom, nés vamos ter, com certeza, oportunidade de trabalharmos na
producdo de Unidades de Aprendizagem ao longo dos proximos estagios. Elas constituem
outro modo de pensarmos a sala de aula, envolvendo planejamento e organizagdo de
atividades que se contrapdem a sequiéncia linear dos contelidos conceituais, ainda muito
fortemente presentes nas aulas de Quimica. Estruturam-se em torno de um tema, como por
exemplo, “aquecimento global”, que é bastante abrangente; ou “biocombustiveis”, que
também tem a ver com aquecimento global, mas é mais especifico; ou “agrotoxicos”; ou
“plésticos”; ou “geracdo e destino dos residuos urbanos”; ou...

- ...esse da “agua entrando pelo cano”, que o profe falou...

- Isso! Esses temas podem ou ndo emergir do interesse de toda a turma, mas
geralmente é um processo negociado, dialogicamente articulado, preferentemente de forma
coletiva e melhor ainda se envolvendo professores de outras disciplinas.

Segui falando que uma caracteristica marcante nas Unidades é uma proposta de
abordagem que leve em conta os conhecimentos inicialmente explicitados pelos estudantes,
preferentemente via aposta no didlogo e na escrita. Destaquei que o desejavel é que o dialogo,
a escrita, a construgdo de argumentos, a oralidade, a escuta atenta ao que o outro diz,
constituam conteildos que permeiem todo o processo de seu desenvolvimento.

Contei que na época em que trabalhei na construgdo da Unidade “A 4gua esta entrando

pelo cano?”, uma das referéncias que utilizamos foi o material de um grupo espanhol®

, que
trabalhava a temética da geracéo e descarte de residuos.

- Foi quando li, pela primeira vez, a respeito desses outros contetdos: atitudinais e
procedimentais. Desde ent&o, esta perspectiva foi aos poucos sendo “incorporada” ao modo
como percebo os contetidos disciplinares, contrapondo-se a anterior, centrada apenas em
conceitos. Embora os outros, mesmo que ndo explicitados, sempre tivessem estado

presentes... Afinal, aprendemos o tempo todo com tudo que nos acontece.

% “Dénde esta la basura que producimos?”, de Marcén, Hueto e Ferndndez, publicado na Revista Aula de
Innovacion Educativa, n. 85, p. 82-96.
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Por conta do adiantado da hora, encaminhei a leitura, para a semana seguinte, de um
fragmento dos PCNEM (Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio). Eles
teriam que apresentar, por escrito, uma sintese de como é abordada ali a questdo dos
contetdos, com um posicionamento pessoal a respeito. Como a maioria ndo tinha idéia do
documento, expliquei um pouco da sua histéria e do que representava em termos de
referéncia, desde a primeira versdo até esta modificada, em relacdo ao que estd proposto para
0 ensino de Quimica no pais. Combinei que disponibilizaria a versdo digital via e-mail.

- S8o muitas folhas, profe? — perguntou Mariana, como uma espécie de porta-voz de
alguns colegas, que ficaram aguardando minha resposta.

- N&o mais que cinqglienta — brinquei. - E ndo se esquecam da entrega do texto com a
sintese e 0 posicionamento pessoal. Lembrem-se de que leitura e escrita também séo
conteudos.

Sai dali pensando que era preciso intensificar a discusséo dos contetidos nos encontros
de todos os estagios. Mesmo considerando o exercicio da Ultima terca-feira, na Roda do
Estagio 111, em que foi proposta a descri¢do de uma aula imaginaria, envolvendo o assunto
Termoquimica. Na maioria dos relatos predominaram apostas em producdes escritas, como
atividades propostas aos estudantes, inclusive como forma de avaliacdo.

“Mas isso ndo significa que todos tenham a percepcdo da escrita como contetdo!” —
poderia argumentar um interlocutor imaginario.

Eu responderia que isso ndo seria 0 mais relevante. Penso que a aposta na escrita como
ferramenta incorporada aos fazeres dos professores de Quimica seria 0 mais significativo
nesse processo. Mesmo quando a escrita, assim como a habilidade na construgdo de
argumentos, por exemplo, ndo sejam percebidos como conteldos e sim como objetivos a
serem alcangados.

Estagio V... “Eu j& tenho pensado a escrita como contedo mesmo!”

Manhd de segunda-feira. Habitual encontro no Bar do Claudio. Por conta dessas
experiéncias com as turmas dos Estagios | e 111, encaminhei a seguinte proposta para a Roda
do Estégio V, que aconteceria a tarde:

- Que tal propormos uma rodada de relatos a respeito dos contetdos que cada um esta
desenvolvendo até agora?

- Conteldos... Mas que contetidos? — questionou Maria do Carmo, confirmando minha
percepcdo de que muitas vezes, quando pensamos ja saber a resposta, nossas perguntas

encontram-se impregnadas de uma provocativa condi¢do dialdgica.
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- Estou entendendo que o Moacir estd propondo discutirmos os conteudos que eles
estdo conseguindo, ou ndo, desenvolver com os alunos... Aqueles que encaminharam como
propostas nos Planos de Aula no semestre passado.

- E mais ou menos isso, Schmitz! Minha intencdo é que consigamos problematizar
nessa discussdo o que eles entendem por “conteidos”, respondendo a pergunta da Maria.
Estes contetdos continuam postos apenas numa perspectiva dos conceitos, como percebemos
em alguns dos Planos de Aula ainda no Estagio I1V?

- Acho muito legal retomarmos essa discussao no grupo — disse Maria do Carmo. - Na
orientacdo da monografia do Francisco, por exemplo, vejo que ele ja tem clareza quanto aos
procedimentos e atitudes enquanto contetdos.

- Pois é! Eu também percebi esse movimento nas discussdes com a Sandra, durante a
aplicacdo da sua Unidade de Aprendizagem sobre a geragdo e destino dos residuos na
comunidade.

- Entdo vamos enviar uma mensagem para a Laura, combinando esse
encaminhamento. Ela tem sido uma 6tima parceira, como titular da disciplina!

- Ela vai pensar: “Que trio! Melhor mesmo é concordar com eles!” — falei em tom de
brincadeira.

- Até pode ser, porque acho que algumas vezes a atropelamos com nossas propostas.
Mas, se por um lado tem sido muito legal esse acolhimento parceiro, por outro, acho que ela
tem aprendido com esse nosso movimento nos encontros... Meu Deus! Quanta soberba!

Demos boas gargalhadas. “Bar do Claudio”. Lugar de conversar, beber café,
eventualmente comer um p&o de queijo, descontrair, planejar, relaxar, falar de formagéo,
articular, falar de tempos humanos e cronoldgicos, de gente...; Nasceu a filha da...; ...0 nome
dela é Marina...; ...e a desculpa das gurias entdo! Pura enrolagdo!; ...vocés viram que legal a
fala da Sofia na semana passada?; ...Que sacada! Podemos pensar nisso para o proximo ano!

Roda de Conversas.

Ja na minha sala, lembrei da abordagem que a Jaqueline® fez a respeito de contetidos,
na sua monografia. “Como néo lembrei antes?!!!”, pensei enquanto procurava 0 arquivo na
pasta “Monografias”. Algum tempo depois, la estava eu diante de um fragmento da narrativa
em que ela conta sua primeira aula da Unidade de Aprendizagem “Somos o0 que

comemos???”:

% Monografia de Conclusédo do Curso de Quimica Licenciatura: “Unidade de Aprendizagem: proposta de
estagio, reflexdes sobre ensino”, de Jaqueline Ribeiro Costamilan, apresentada em dez/2008.
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“[...] Conversamos e buscamos uma defini¢cdo para a palavra dieta e
para tal definicdo eles diziam palavras que achavam que estava
relacionado com o tema e assim montamos uma pequena rede. Apos
essa defini¢do coletiva e uma rapida discussdo sobre as influéncias da
nossa dieta, foi apresentada em slides uma exposicdo intitulada
“Somos 0 que comemos...”. A exposicdo compreendia figuras de
comidas, guloseimas e fotos de pessoas aparentemente anoréxicas,
hiperglicémicas, hipertensas, enfim, representando pessoas vitimas de
maus habitos alimentares. A cada figura/foto mostrada, eles deveriam
anotar o que lhes vinha & mente ao ver tal slide. Assim feito, lemos o
que colocamos e montamos legendas para os slides.
Apos, conversamos sobre habitos alimentares [...].
Foram feitas algumas questfes para um debate oral e informal, e em
seguida foi solicitado que formassem grupos e escrevessem uma carta
enderecada a uma pessoa real ou ficticia, alertando-a dos riscos de
uma alimentacéo desregrada.
No término da aula fiquei me perguntando se eles conseguiam
enxergar os contetdos presentes naquela aula, j& que no caderno néo
havia muitos registros. Fiquei também me questionando se porventura
algum pai olhasse, por algum motivo, o caderno de um desses alunos e
perguntasse que contetdo a professora estava trabalhando? Sera que
eles apontariam a escrita da carta que foi entregue & professora, ou a
estrutura de carta em si, ou todos aqueles contetdos apresentados e
discutidos a partir dos slides? E o dialogo, o falar e calar para ouvir?
[.]”
Assim, quando a Roda do Estdgio V iniciou, naquela tarde de segunda-feira, muitas
coisas passeavam pela minha cabega! Conforme combinado, encaminhamos para o0 grupo a
proposta de discutirmos, a partir dos relatos de cada um, os conteudos que estavam sendo
trabalhados nas aulas do estagio. Sem a presenca da Laura, que precisou chegar mais tarde
naquele dia.
O primeiro a falar foi Francisco:
- Quando comecei a organizar os planos, a aposta de trabalho foi desenvolver
conteldos que, no meu ponto de vista, eles necessitavam mais, como didlogo, oralidade,

escrita, leitura e interpretacdo. Como é turma de EJA, pensei em aulas que estimulassem esses
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contetdos, além da argumentacgdo e do sentimento de cooperagdo. O Jair, meu tutor, também
tem essa preocupacdo! Obviamente, sempre conciliando com os conceitos, ja que nesta etapa
tenho que trabalhar a Quimica Organica.

- Entdo, Francisco, como tem sido esse processo? — perguntei, mais por conta do
interesse na continuidade da sua fala.

- Agora, ao final, acredito que tenha falhado com a escrita e a leitura. Apesar de
consideré-los os mais dificeis, acho que ndo insisti e estimulei o suficiente quando a turma
demonstrou certa resisténcia...

- Acho que ndo € por ai Francisco, nessa perspectiva de falha tua! — comentou Maria
do Carmo. - Sempre ha limites, claro, que todos temos! Mas poderias pensar que esses
contetdos precisam de tempo, que cada um dos alunos tem seu ritmo... Como tem sido o
envolvimento deles nas atividades?

- Bom, a maioria dos alunos trabalha durante o dia. Entdo eu e o Jackson planejamos
que as tarefas e os trabalhos seriam realizados em aula, evitando ao méximo que levassem
tarefas para casa! Pensando por esse lado, funcionou muito bem! Houve boa participacdo nas
atividades em grupos, na sala de aula.

Em seguida, contou a respeito do texto que trabalhou na sua primeira aula, trazendo
um pouco da histéria da Quimica e das origens da Quimica Organica.

- Porém a parte que mais discutimos foi sobre a aplicabilidade da Organica, que esta

I”° a minha idéia for

presente em nossas vidas o tempo todo. Como eles tém o livro do M6
destacar algumas passagens que subsidiassem uma discussdo dentro do enfoque do
movimento CTS...

- S6 por curiosidade, Chico — interpelou o Jodo — se eu entendi bem, tu planejaste essa
discusséo sobre CTS?

- Na verdade sim, porque CTS é um foco do trabalho que quero fazer com eles.
Principalmente quando for trabalhar com os hidrocarbonetos, onde a énfase vai ser o petrdleo,
usos, etc. Por conta desse enfoque CTS, nesta semana recomendei a leitura de um texto sobre
saneamento basico, que tem no livro, para trabalharmos na proxima aula. Foi ao final da aula,
mas alguns ja se interessaram e comecgaram a falar na poluicdo em Rio Grande. Aproveitei e
expliquei porque o oxigénio dissolvido na 4gua diminui quando temos muita polui¢do por
matéria organica...

Eu ainda estava curtindo a sua fala, quando Paula questionou:

0 Quimica & Sociedade, que tem Gerson de Souza Mol como um dos coordenadores, € o livro-texto adotado
pela escola. A abordagem segue a orientacdo do movimento CTS — Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.
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- Mas se querias trabalhar a Orgénica, ndo estés direcionando para outro lado quando o
texto aborda o oxigénio disponivel na 4gua?

- Acho que ndo! Ao invés de ficar s6 no quadro colocando conceitos especificos e
complicados de Quimica, preferi discutir com eles o problema do tratamento de esgoto e a
questdo do odor desagradével que ocorre na ETE Navegantes!

Entrava na Roda a questdo dos contelidos estabelecidos historicamente por uma
linearidade de conceitos... A professora Maria do Carmo interferiu, entdo, comentando que
geralmente os planejamentos ndo se orientam por uma temética, como no caso do Francisco,
mas sim por uma seqliéncia de contetidos conceituais. Entdo provocou, insistindo na questéo
inicial:

- Quais conteudos vocés tem trabalhado nas aulas?

Renata, explicando sua atividade com a turma do professor Jackson, a respeito da
qualidade da gasolina, respondeu:

- Polaridade, interacGes dipolo-dipolo, misturas homogéneas/heterogéneas,...

E seguiu, contando que fez uma exposicdo oral sobre o petréleo, os problemas da
adulteracdo de combustiveis, etc.

- Uma coisa interessante — comentou, é que na reflexdo que escrevi para o relatorio,
destaquei que o entendimento da turma havia sido 6timo! Conclui isso a partir do didlogo em
sala de aula. Mas depois, quando li as respostas por escrito das perguntas que fiz, elas
demonstraram que ndo entenderam...

Entdo, ela contou que retomou toda a atividade na semana seguinte, agora com a
participacdo do professor Jackson:

- O debate foi muito legal e resolvemos fazer um seminario sobre o &lcool como
biocombustivel, para eles apresentarem no final de junho.

Resolvi questionar o grupo em relacdo as dificuldades dos estudantes nas respostas das
perguntas feitas pela Renata. Jo&o, atento ao que se dizia, respondeu:

- Acho que tem a ver com a dificuldade em escrever. Geralmente é mais facil falar do
que escrever!

- Concordo contigo, Jodo! Entéo, o que pensas da iniciativa do Francisco, trabalhando
a escrita em suas aulas? — provoquei.

- Achei muito boa! Ele procurou desenvolver a escrita através dos conteudos...

Helena, entretanto, intervém:

- Eu ja tenho pensado a escrita como contetdo mesmo! Na semana passada, depois

que terminaram uma pratica, comecei a construcéo do texto coletivo com eles. De inicio eles



168

ndo queriam fazer a tarefa, pois preferiam fazer individual no caderno. Eu disse que néo era
essa a proposta, ja que queria ouvir 0 que mais marcou sobre a aula e gostaria que cada um
respeitasse mais a opinido do outro. Depois percebi que eles gostariam de ter escrito mais.
Mas o tempo fez com que eu encaminhasse a construgédo do texto para o final...

- Muito legal este teu relato, Helena! — falei.

- Eu ainda néo terminei! — disse, reclamando enquanto todos riam da situag&o.

- Me desculpe! Quando falaste no “texto para o final”...

- Tudo bem! Tudo bem! (risos) Mesmo com pouco tempo, teve 6timos textos! Deu
gosto de ler! J& para a semana seguinte planejei algumas atividades diferenciadas antes de
discutir com a turma sobre a funcdo orgénica &lcool. Depois, eles trabalharam com a
construgdo de alguns slogans relacionando acidentes de transito com ingestdo de bebidas
alcodlicas ou ingestdo em excesso.

- Muito legal mesmo, Helena! O Moacir tinha que ficar empolgado mesmo, a ponto de
te interromper. (risos novamente) Desde a semana passada que ele esta muito envolvido na
discussdo do modo como percebemos os conteddos nas aulas de Quimica.

- Pois entdo! — retomou Helena, movendo os ombros para tréas. - Sei que “t6” falando
mais que a conta, mas é que essa histdria dos contelildos mexe mesmo comigo!

Maria, que estava ao seu lado, tocou-lhe levemente o brago enquanto dizia:

- Que bom! Esta sendo muito legal compartilharmos o que contas das tuas aulas! Neste
grupo, nés professores gostamos muito que os estudantes falem bastante! N&o é mesmo,
meninos?

Enguanto riamos, eu e Schmitz, concordando, Maria dirigiu-se a todos:

- Pois agora quero também compartilhar com vocés algo que a Helena escreveu numa
atividade que propus, ainda no primeiro ano do curso, na disciplina de Quimica Orgénica. Eu
havia pedido a cada um de vocés uma narrativa que chamei de “Eu e a Quimica”. Lembram?

- Eu lembro! — falou Diana. - Lembro bem de ter contado sobre minha relagéo de amor
e 6dio com a Quimica, durante o Ensino Médio. Eu queria fazer Agronomia e se alguém se
atrevesse a me dizer que eu tinha cara de professora de Quimica, eu com certeza responderia
que ndo era louca! Lembro de ter escrito isso!

- E eu lembro de ter lido e pensado: “Na idade dela, eu era igualzinha!” Mas agora
deixa eu contar da Helena: enquanto ela falava, lembrei de como ja marcava, |4 no inicio do
curso, o seu desejo de ser professora de Quimica! Ela contou que fez o curso Normal-

Magistério, porque desde pequena ja “brincava de dar aula”. Mas sabem o que me chamou
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mesmo a atencdo? Foi ela dizer, ja naquele primeiro ano, que achava “um méaximo” imaginar-
se dando aula de Quimica.

Quando a professora Laura chegou, desculpando-se pelo atraso, a conversa estava
animada e eu seguia anotando fragmentos das falas que me chamavam a atenc¢do. Ficou uma
bela “colcha de retalhos” com fragmentos dos relatos, cada um contando um pouco de si e
revisitando lembrancas de como chegaram ao curso: “eu queria Nutricdo (...) mas por ser
Quimica Licenciatura, tornou-se minha segunda op¢do”; “...ele me despertou o interesse pela
Quimica e a vontade de ser um professor dedicado e responsavel...”; “...tinha quatro
professores de Quimica no cursinho, cada um mais legal que o outro, o que me fez pegar mais
gosto...”; “...por duas vezes tentei Engenharia Quimica, entdo no ultimo vestibular decidi
trocar pela licenciatura...”; “...principalmente com as feiras de Quimica...”; “...sentei com 0s
professores e fiquei muito satisfeito com o que ouvi, resolvendo assim pela licenciatura.”; ...

E assim, ao final as conversas tomaram outro rumo. Roda de conversas tem dessas
coisas. As narrativas a respeito dos conteudos, mostrando movimentos como os de Francisco
e Helena, sugeriram que essa discussdo precisa continuar permeando 0s estagios. Por certo hé
outros movimentos, apenas ndo anunciados naquele momento. Talvez por falta do tempo para
a fala, diante de tantas falas; ou da falta do desejo de dela fazer uso; ou talvez ainda... Quem
sabe? ...alguns tenham preferéncia pela escrita narrativa, alimentada no didlogo impregnado
da escuta atenta as falas dos colegas; ou, talvez..., o narrador tenha preferido contar esta a

outra historia.



Estavam na estrada ha umas trés semanas
guando Lucy caiu doente, com muita febre.
Katherine fez o possivel para ela se sentir melhor.

[.]

A noite, com Lucy em seu colo,
contava historias dos quadrados da colcha,
ate que ela adormecesse.

[.]

Nao se sabe bem como, conseguiu achar a tesoura.
Pegou a colcha com cuidado e,
de coracao partido,
Dividiu-a em dois pedacos.




6 HISTORIAS QUE SE QUIS E QUE SE PODE CONTAR

Penso hoje que s6 quem aprende com a propria histéria
€ que sente necessidade de contar...
Maria Emilia Caixeta de Castro Lima

A imerséo na escrita desta Tese intensificou-se mais efetivamente desde novembro do
ano passado. O tempo cronoldgico, respaldado na necessidade de cumprir prazos, funcionou
como um poderoso elemento de motivagdo. Se as lidas académicas, embaladas nos tempos
humanos que nos constituem, sempre estiveram a frente enquanto defini¢do de prioridades,
foram justamente a imersdo nessas lidas e o convivio com 0s sujeitos da investigagdo no
ambito dos prdprios fazeres que tornaram a empreitada do doutorado mais amena e prazerosa,
ampliando possibilidades.

Nesse sentido, o reverso da “dedicacdo integral”, que tradicionalmente é condicdo para
facilitar cumprimento de prazos, foi o contraponto para a condi¢do de “imersdo integral”.
Condicdo que acolheu o fruir desses tempos humanos. Acalentou histdrias, narrativas de
formacdo. Remexeu e revisitou memdrias. Convite a dialogos e partilhas, esta “Tese — Colcha
de Retalhos” se apresenta, portanto, de um jeito que s6 foi possivel por conta dessas lidas. Dai
seu movimento.

E assim foi. Convivio intenso com a turma desde seu ingresso, em 2004. Naquele ano,
as disciplinas Histéria da Quimica, comigo, e Quimica Organica A, com a Maria do Carmo;
aulas de Quimica Geral B, comigo, e o primeiro dos cinco estagios, a partir do segundo ano,
com todos juntos; situacdo que se manteve nos estigios seguintes, no terceiro ano, até a
disciplina de Monografia e os Estagios IV e V, no ultimo. Nesse entremeio, uma disciplina
optativa: Quimica para Ciéncias, que Rodrigo, Bianca, Fernanda, Kelly, Arthur, Mauricio e
Dielson cursaram comigo. E assim tem sido, com as conversas eventuais com aqueles que
permaneceram, ao ingressarem no Mestrado em Quimica Tecnoldgica e Ambiental; com
conversas mais freqlientes com Alexandra, mestrado concluido e, agora, atuando como
Professora Substituta na mesma disciplina Quimica Geral B, que cursou em 2005.

Ao pensarmos no envolvimento do pesquisador e no “distanciamento”, sempre
relativo, que recomendam outras modalidades de pesquisa, essa aproximagdo com 0 grupo
investigado, ao contrario, ampliou limites. Nos registros no meu diério, apesar de irregulares e
menos freqlientes do que gostaria, encontram-se anotacdes de encontros dos estagios, nas

Rodas de Formacdo. Outras conversas em corredores, por exemplo, escaparam do registro,
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mas ficaram gravadas na memdria, como a que mantive com Diana quando ela dizia,
referindo-se aos sentimentos em relacdo aos estudantes na sua Ultima aula do Estagio V na
escola: “Isso é meu, ninguém pode tirar isso de mim!”. Posteriormente, ao ler a respeito em
sua narrativa do Relatério de Estdgio, o que l4 estd posto revestiu-se de outros significados
justamente por conta desta aproximagéo.

O fato de ser este o ultimo capitulo sugere que ainda se apresente, numa tentativa de
sintese, alguns pressupostos que orientaram, e ainda orientam, acfes no sentido da
ambientalizacdo dos professores. Neste caso, houve a intengdo deliberada de aprender mais,
nos movimentos dessas Rodas de Formagdo em Rede, a respeito da propria rede e suas
implicacdes em relacdo & formacdo permanente de professores de Quimica. Espaco de
conexdes permanentes, como diria Mousinho (2007), essa rede foi tramando fios nas
narrativas carregadas de histdrias pessoais e experiéncias partilhadas em Roda. Colcha de
Retalhos, esta Tese pretendeu também contar esta histéria. Os alinhavos foram unindo
retalhos e definindo quadrados que, por sua vez, juntaram-se formando um conjunto com uma
multiplicidade de texturas, cores e tons, justamente por conta da diversidade de identidades
constitutivas desses sujeitos contadores das histérias. Por outro lado, “como ouvir o outro sem
ouvir a propria historia?”, questiona Berkenbrock-Rosito (2009, p. 167).

Como mencionei em um dos tépicos do Capitulo 1 (“O encontro com a metéafora... Ou
seria o0 contrario?”), no livio How to Make an American Quilt”, de Whitney Otto, a
personagem Anna ensina que a pessoa responsavel por juntar os pedagos/fragmentos na
confeccdo da Colcha precisa ter sensibilidade para obter, ao final, um conjunto equilibrado.
Esperamos ter conseguido 0 mesmo aqui.

Na historia Fios que se entrelacam, contada aos poucos no inicio de cada um dos
capitulos, percebe-se que ha descricdo quanto & beleza da colcha logo no inicio: "A linda
colcha de retalhos era mesmo muito antiga, com muitas das tramas de seda quase desfeitas,
mas ainda muito bonita. O tecido estava surrado e desbotado, mas ela havia sido tratada com
carinho por muitos anos.” Esta descrigdo é feita pela narradora da histéria, Ann Seely. Foi a
histdria que ela escolheu contar.

De modo semelhante, estas também foram historias que escolhemos, eu e minha
orientadora, contar. Como narrador, percebo-as com muitas tramas mostrando uma rede de

fios entrelacados que lhe conferem atributos em equilibrio e beleza. E natural, portanto, que

™ Como ja foi citado anteriormente, no Capitulo 1, o filme “Colcha de Retalhos”, de Jocelyn Moorhouse (EUA,
1995), baseou-se no livro de Otto. Dai o titulo original do filme, How to Make an American Quilt, ser o0 mesmo
do livro.
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meu olhar neste momento seja de carinho e admiragdo. Na historia que Ann Seely conta,
outras pessoas admiram a colcha e, quando da constatacdo de que alguém a dividira ao meio,
todas lamentaram: “Quem poderia ter cortado uma colcha téo bonita?”

Pensando nesta “Tese — Colcha de Retalhos”, ha expectativas de que outras pessoas
apreciem. Mas sempre havera a possibilidade de que a percebam incompleta — “cortada ao
meio”, ou mesmo preferindo outra moldura, outros retalhos, outros alinhavos, outro conjunto
mais harmdnico — outra colcha! E isso é parte do conjunto de possibilidades que a escrita de
uma Tese oferece. Apds escrita, ela ganha autonomia. A colcha da histéria que reproduzi se
apresentava, para a irmé de Lucy, numa perspectiva para além da boniteza: “Cada quadrado
trazia a sua lembranca historias ligadas & casa, aos amigos, a familia e aos tempos mais
felizes.” Em outro tempo, em outro contexto, ela se reveste de outros significados: “Quem
poderia ter cortado uma colcha tdo bonita?”

Enquanto articulava este texto e pensava numa retomada de argumentos em relagéo a
Tese, além dos encaminhamentos para sua conclusdo, um fato novo e instigante aconteceu.
Portanto, por conta da liberdade académica concedida a uma Tese imersa na narrativa e no
contar histdrias, o encaminhamento que segue é desdobramento desse acontecido. E urgente
que o fato novo seja narrado! E por que nesse momento, periodo de atropelos na concluséo,
embora sempre provisoria, desta Tese? Porque toda a sua articulagdo foi justamente no
sentido de contar histérias. E também porque durante todo o tempo, desde a definicdo do
Projeto, esta Tese sempre foi marcada pelo movimento. Aliés, a prépria definicdo do Projeto
aconteceu nesse movimento de imersdo na rede, em suas multiplas Rodas de Formagéo.

Mas vamos ao fato: ontem, 4 de fevereiro (j& passa da meia-noite, quando escrevo!),
estive na 372 Feira do Livro, evento promovido anualmente pela FURG, no balneério do
Cassino. O encontro com a professora Lucia Maria Peres me levou ao livro “Essas coisas do
imaginério... diferentes abordagens sobre narrativas (auto)formadoras”, organizado por ela,
pela professora Edla Eggert e pelo professor Deonir Kurek. Ao manusea-lo, ja& em casa,
chamou-me a atengdo o titulo de um dos textos: “Retalhos da Vida: a dimensdo da educagéo
estética nessas coisas do imaginario”, de Margaréte May Berkenbrock Rosito.

Penso que o termo “retalhos da vida” me encaminhou imediatamente para a leitural
N&o é necessario explicar a razdo, a menos que meu interlocutor tenha iniciado o manuseio
desta Tese pelas “Consideracdes finais”. A medida que a leitura avangava houve momentos
marcados por surpresas, encantamentos, mas também pela incbmoda e controlada sensacéo do
meu outro dizendo: “Espera ai! Esta metafora é tua!” Predominaram o encantamento e o

sentimento de partilha. Uma providencial coincidéncia!
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Logo na primeira pagina do texto encontro: “Na pratica de formacéo, pode-se tecer a
histéria de cada sujeito no retalho para a feitura coletiva da colcha de retalhos”
(BERKENBROCK-ROSITO, 2009, p. 162). Ndo teve mais jeito. Pura imbricagdo! A questéo
do coletivo, destacada na citagdo, estd fortemente implicada na proposta de atividades
envolvendo um grupo graduandos, de onde “emergiu a proposta de realizar a colcha de
retalhos”, como conta a professora, tal como no filme “Colcha de Retalhos”.

A implicacdo da Colcha nesta “Tese — Colcha de Retalhos” é metaférica, assumindo-a
integralmente num processo de emergéncia. O coletivo, neste caso, encontra-se desde a
parceria com a orientadora, até 0s muitos outros me constituem e nesse constituir, participam
na confecgcdo da Colcha, numa multiplicidade de fragmentos/retalhos nas historias de cada
um. Ja no trabalho da professora Margarete, como ela mesma diz, “a atividade da colcha de
retalhos revela a metéfora, a histéria, o simbolo como minha maneira de organizar o pensar, 0
veio da raiz estética, imprescindivel na formacéo de professores” (Ibidem, p. 164).

Histdrias de colchas, que se complementam. Em nosso caso, amplia perspectivas e a
metéfora pode assumir também o contexto da propria agdo, como sugere o0 quinto momento (a
articulacdo das narrativas) da proposta de realizagdo coletiva da colcha: “[...] as mados
empunham linhas e agulhas para tecer a colcha de retalhos, negociando como articular cada
retalho para a harmonia da feitura. Olhar para si é olhar para o outro, reconhecer a sua histéria
no outro, a sensagdo de que alunos e professores sdo estrangeiros habitando o mesmo espago
da sala de aula.” (Ibidem, p. 166).

E assim, desse jeito um tanto imprevisivel, o encontro com o texto da professora
Margaréte passa a integrar o esforgo que, neste conjunto de considera¢fes e numa perspectiva
de retomada do que foi destacado ao longo desta Tese, pretendeu sustentar o argumento
defendido logo na introducédo: de que as Rodas de Formagdo em Rede constituem um espago
privilegiado na ambientalizacéo de professores de Quimica, ao escreverem, lerem e contarem
suas historias.

Pensadas “como espacos em que seus participantes tramam sua historia atraves das
partilhas”, como propde Warschauer (2001, p. 300), as Rodas de Formag&o ja se constituem
enquanto redes de interagGes entre os participantes. O processo das narrativas partilhadas na
formacéo permanente de seus integrantes pressupde, concordando com a autora (Ibidem), “o
cuidado mutuo, a escuta sensivel, [...] o respeito durante os conflitos, a coragem de ver-se no
outro, de olhar para ele e para si, o formar-se formando...”. Esta percepcéo, por sua vez, esta
distante do olhar ingénuo que néo percebe os nds que, nos fios e tramas da historia de cada

um, representam distanciamentos e confrontos que inviabilizam o dialogo e a partilha para a
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construcdo de uma historia comum. Ela estd ancorada na perspectiva do acolhimento e do vir-
a-ser inclusivo, que prefere o preenchimento as lacunas. Nos referenciais da Educacdo
Ambiental assumidos aqui (Paulo Freire, Fabio Cascino, Carlos Loureiro,...), estes séo
principios dessa ambientalizacdo e as historias que constituem esta Tese apontam nesse
sentido.

Por conta disso, no encaminhamento destas consideragdes finais caberia a pergunta:
“Mas em que medida se pode afirmar dessa ambientalizagdo dos professores que escrevem,
léem e contam historias no acolhimento das Rodas de Formacdo em Rede, tese aqui
defendida?”. Considerando que no foco da investigagdo desenvolvida estdo narrativas do
grupo de licenciandos da turma de 2004 e que fragmentos destas narrativas impregnam a
feitura das cinco historias apresentadas no capitulo anterior, pensamos que essas historias
constituem a esséncia do argumento no sentido desta “ambientalizacéo”.

Argumentamos também que, para além do tempo dos estagios da turma de 2004, ha
histdrias contadas que pretendem dar conta disso. Ao alinhavarmos fragmentos de narrativas,
por exemplo, da Roda das Quintas-feiras e dos projetos interinstitucionais, toda a escrita
encontra-se impregnada de outras historias de Rodas que sugerem a rede e a ambientalizacéo
da formacdo permanente do professor. Permeando estas Rodas estdo a escuta sensivel e as
partilhas de saberes e fazeres que, entre outras coisas, constituem pressupostos indispensaveis
desta ambientalizag&o.

No caso da turma de 2004, esta ambientalizagdo foi percebida numa perspectiva
processual e de acolhimento. E embora sabendo da relevancia de enfoques curriculares que
problematizem, por exemplo, a insustentabilidade de sociedades cujo “desenvolvimento”
acontece associado a exclusdo social e degradagdo ambiental, prestamos mais atencdo numa
ambientalizacdo que tem seu referencial nos fundamentos e principios da pedagogia de Freire
(2000). Nesse referencial, a ambientalizagdo do professor pressupde respeito aos saberes dos
educandos, criticidade, ética, autonomia, humildade, tolerancia, alegria, esperanca, bom
senso, curiosidade, liberdade, autoridade, comprometimento, disponibilidade para o dialogo e
aposta de que mudancas sdo possiveis.

Nossa expectativa, portanto, é que os argumentos em relacdo a esta ambientalizacdo
encontrem guarida nas cinco historias da Roda do Estagio V. Na sua feitura, fragmentos de
narrativas da Alexandra, da Bianca, da Fernanda, do Mauricio,..., foram delineando
movimentos de ambientalizacdo. Estes movimentos vao ao encontro de pressupostos

explicitados no Capitulo 2. Ali também se encaminha no sentido de que, independente dos
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conhecimentos disciplinares desta ou daquela area, o desenvolvimento da leitura, da escrita,
da argumentacdo e da oralidade contribuem para a ambientalizagéo do professor.

Esse processo de “ambientalizacdo da formagdo permanente”, ampliado a partir do
que vamos aprendendo, continua em outros tempos e espagos, outros grupos, outras Rodas.
Séo as Rodas dos Estdgios sempre acontecendo. Algumas delas atravessando esta escrita e
inspirando outras histdrias, impregnadas do que aprendemos e das histérias que contamos
aqui. O PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, j& constitui um
desdobramento dessas aprendizagens, como nos casos do “Album de Historias”, no ambiente
virtual do Moodle e das Rodas dos encontros semanais que, nas quintas-feiras, caracterizam a
continuidade do Grupo Mirar numa perspectiva ampliada — Roda das Quintas-feiras. Por
conta disso e sustentando esse argumento, € que concordamos com 0 que aponta Gentil
(2004), ao discutir a narratividade na perspectiva de Paul Ricouer: a nossa historia inclui as
histdrias dos outros.

Tese em movimento, a nossa pretensdo, o nosso desejo, como j& enfatizado
anteriormente, € que sua defesa esteja urdida nas muitas histérias que cada um foi contando.
Por serem histdrias narradas, elas constituem possibilidades de encontrar-se em cada leitor um
ouvinte que, ao contar aquilo que ouviu, transforme-se ele mesmo em narrador, “por ja ter
amalgamado a sua experiéncia a historia ouvida”, retomando uma caracteristica fundamental
da narrativa, destacada nas palavras de Dutra (2002, p. 373). Outros retalhos desenhando
outras colchas. E isso é justamente o que temos vivenciado nessas Rodas, enredados em
recortes de tecidos e alinhavos. Narrativas delineando enredos de outras historias. Ora mais
intensamente, formando desenhos em quadrados de mudltiplos retalhos de cores e tons
variados; ora menos, por conta dessa diversidade de tons e cores que constituem cada Roda
em seus movimentos.

Mesmo assim seguimos todos enredados. E, por isso, a proposta desta Tese foi contar

estas histdrias. E estas foram histdrias que se quis e que se pode contar.
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