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Resumo

A presente investigacdo orientou-se pela questdo “quais os dilemas enfrentados por
professoras da escola publica ao significarem histérias sagradas das politicas publicas
considerando a educacdo para a cidadania?”. O termo historia sagrada foi
desenvolvido por Clandinin e Connelly (1995) para referir a maneira como o discurso
teorico da pesquisa educacional é apresentado aos professores.No contexto desta
pesquisa, a educacdo para a cidadania no ensino de ciéncias ¢ tomada como histéria
sagrada. Sobretudo na abordagem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade para o ensino de
Ciéncias, a educacdo para a cidadania tem sido um discurso fortemente enfatizado, tanto
pelas pesquisas quanto pelas orientagdes curriculares oficiais. Comumente, a pesquisa
na &rea do ensino de ciéncias tem tratado da questdo da educacdo para a cidadania em
termos dos métodos de ensino, das proposi¢des curriculares, da selecdo de contetdos e
das representacOes dos professores a respeito do significado do termo “educagéo para a
cidadania” (SANTOS e SCHNETZLER, 1996; PRAIA, GIL-PEREZ e VILCHES,
2007; SANTOS, 2007). Neste trabalho, procurou-se abordar a tematica desde outra
perspectiva, oferecida pela pesquisa narrativa. Na pesquisa educacional, a abordagem
narrativa dos conhecimentos docentes identifica-se com 0s estudos compreensivos,
interpretativos e interacionistas (BORGES, 2001). Trata-se de uma abordagem
epistemoldgica que compreende a experiéncia como a maneira pela qual os seres
humanos se colocam em relagdo com a realidade. (CLANDININ e ROSIEK, 2006) e,
consequentemente, toma as narrativas ndo apenas como os fendmenos que se pretende
investigar mas também como método de pesquisa. A referéncia tedrica para a
compreensdo do conhecimento profissional das professoras fundamentou-se nos
conceitos de conhecimento pessoal pratico e de paisagem do conhecimento profissional
(CLANDININ e CONNELLY, 1995). Como métodos para o relato e registro de
historias foram feitas observacdes em sala de aula, entrevistas e conversas informais
com as participantes, com o auxilio ou ndo do registro digital por meio de um gravador.
Para a analise dos dados foram construidos e compartilhados com as participantes
relatos de narrativas (narrative accounts), a partir dos quais buscou-se identificar as
unidades narrativas (narrative unities) entendidas como os elementos que permitiram
unificar em um todo as historias relatadas pelas professoras. Os resultados apontam
como os dilemas vividos pelas professoras relacionam-se ao seu conhecimento pessoal
pratico e a sua paisagem de desenvolvimento profissional, evidenciando como o
contexto assume papel relevante na experiéncia destes dilemas. Como possiveis
contribuicdes desta investigacdo, tais resultados permitem uma analise mais complexa
sobre a tematica do ensino de Ciéncias e a educacdo para a cidadania, evidenciando os
movimentos de transformacdo e de resisténcia na pratica docente, frequentemente
analisados de forma parcial por outras abordagesn tedrico-metodoldgicas, e como nestes
movimentos atuo a paisagem do conhecimento profissional docente.

Palavras-Chave: Educacéo para a Cidadania. Ensino de Ciéncias. Pesquisa Narrativa



Abstract

The present investigation was guided by the question, * which are the dilemmas faced
by public school teachers whilst indicating public policies sacred stories considering
education for citizenship?” The term sacred story was developed by Clandinin and
Connelly ( 1995) to refer to the manner in which the theoretical speech of educational
research is presented to teachers. In the context of this research, education for
citizenship in the teaching of science is regarded as sacred story. Above all, in the
Science-Technology-Society approach to teaching science, education for citizenship
has been a strongly emphasized speech in researches as well as in official curricular
guidance. Commonly, research in the area of teaching science has treated the issue of
education for citizenship in terms of teaching methods, curricular proposals, content
selection and the teachers” representations in respect to the meaning of the term
“education for citizenship” (SANTOS e SCHNETZLER, 1996; PRAIA, GIL-PEREZ e
VILCHES, 2007; SANTOS, 2007). In this work, the attempt is to approach the theme
from another perspective, proposed by the narrative inquiry. In the educational
research, the narrative approach to teachers” knowledge identifies itself with the
comprehensive, interpretive and interactional studies (BORGES, 2001). It is an
epistemological approach which understands the experience as a means in which human
beings present themselves in relation to reality (CLANDININ e ROSIEK, 2006) and,
consequently, takes narratives not only as the phenomena intended to investigate, but
also as a research method. The theoretical reference for the comprehension of the
teachers” professional knowledge founded itself in concepts of practical personal
knowledge and of professional knowledge landscape (CLANDININ e CONNELLY,
1995). Classroom observations, interviews and informal conversations with the
participants, with or without the help of a digital register using a recorder, were methods
used for the account and register of stories. Narrative accounts were composed and
shared with the participants for the analysis of data, in which it was intended to identify
the narrative unities comprehended as elements which allowed to unify as a whole, the
stories told by the teachers. The results point out as to how the teachers” dilemmas
relate themselves to their practical personal knowledge and their professional
development landscape, indicating how the context assumes a relevant role in the
experience of these dilemmas. As possible contributions to this investigation, these
results allow a further complex analysis of the teaching in science and education for
citizenship theme, giving indication of transforming movements and resistance in
teaching practice, frequently analyzed partially by other theoretical-methodological
approaches, and how in these movements, actuates the teachers” professional knowledge
landscape.

Key words: Education for citizenship. Teaching of science. Narrative inquiry.
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Preltdio

Antes de escrever o0 relato deste processo investigativo, quero fazer um
esclarecimento aos leitores de que este trabalho € muito mais um exercicio de pesquisa
narrativa que propriamente uma pesquisa narrativa tomada com rigor.

O tempo disponivel para a coleta e anélise de dados neste trabalho teve de ser
reduzido para 10 meses. Ndo considero que este tempo tenha sido suficiente para
estabelecer o tipo de relacdo entre pesquisador e participante demandada pela pesquisa
narrativa. As pesquisas narrativas relatadas na literatura s&o pesquisas de anos e
requerem que o pesquisador faca parte da vida da escola, de alguma maneira. Essas ndo
foram condicBes possiveis de satisfazer neste trabalho o que, seguramente,
comprometeu, em certa medida, os resultados enquanto resultados de uma perspectiva
narrativa.

Considero importante registrar aqui 0 contexto gerador desta situagéo e o fago
por dois motivos. Primeiro, para ser coerente com uma proposta metodoldgica que toma
0 processo investigativo como um processo narrativo e que, portanto, € conduzido por
pessoas, em certo tempo e em certo lugar. O que significa tomar o contexto de pesquisa
como aspecto fundamental da sua metodologia. O segundo motivo é porque considero o
contexto do trabalho investigativo fundamental para a compreenséo de seus resultados
e até mesmo para o julgamento destes resultados pela comunidade cientifica. Com isso,
eu quero dizer que, ainda que os métodos utilizados possam ser considerados
insuficientes para caracterizar uma pesquisa narrativa, 0 meu principal objetivo é o de
que o trabalho apresente as informacdes suficientes para que esse julgamento possa ser
feito.

A proposta deste trabalho ndo nasceu com meu ingresso no doutorado.
Inicialmente, meu interesse era investigar sobre o uso do método de casos na formacéo
de professores de Ciéncias e de Biologia, 0 que, de certa maneira, me aproximou das
narrativas. No entanto, aproximadamente na metade do curso 0 meu interesse tematico
voltou-se para a questdo do ensino de ciéncias e a educacdo para a cidadania e, por
outro lado, interessei-me por metodologias investigativas que dessem relevo as
interpretacdes dos sujeitos da pesquisa. Uma vez que a proposta inicial de pesquisa
ainda ndo havia avancado para a coleta de dados e diante do meus novos interesses, a

professora Maria da Graca, minha orientadora, aceitou a mudanca. Neste momento,
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faltavam apenas 12 meses para a conclusédo do curso de doutorado e, assim, foi no
decorrer deste tempo que a nova proposta foi elaborada e conduzida.

Por isso, aproveito este preludio para registrar aqui a minha gratiddo a ela por
isso. Ainda que isso possa ter custado, em certa medida, qualidade académica em
termos dos resultados da pesquisa, acredito que os ganhos na minha formagdo como
pesquisadora tenham sido mais significativos. Como expressdes dessa formacao,
acredito que fui capaz de produzir um trabalho intelectualmente honesto, disciplinado,
ético e com os elementos suficientes para ser julgado pela comunidade cientifica.

Assim sendo, é preciso tomar os métodos e resultados deste trabalho dentro das
suas limitacGes concretas. Como histdria, essa investigacdo também tem o seu cenario,

seus personagens e seu tempo, que dar-se-d0 a conhecer no relato que segue.



11

1 Comecando uma histéria

Eu gostaria de escrever esta tese assim como quem conta uma historia, ainda que
eu tenha aprendido, sobretudo na universidade, que as teses sdo textos académicos,
mortos, frios, racionais e objetivos. Aprendizagem essa que veio seguida de outra, na
qual me venho “treinando” ha alguns (poucos, é verdade) anos, que é a de escrever sem
0 coracao, com medo de, por isso, ser compreendida como incompetente.

Portanto, 0 meu jeito de escrever esta impregnado destas aprendizagens e ndo sé
0 meu jeito de escrever, é claro, mas também o de pensar, o de falar, o de olhar para as
outras pessoas e para mim mesma.

Mas, neste texto, como no mais em todo este trabalho, eu vou tentar fazer o
exercicio de me desprender deste jeito de ser, de pensar e de escrever.

E, por isso, vou procurar escrever com paixdo. Por paixdo, optei trabalhar com
narrativas, com experiéncias e guiada por uma concepc¢édo de educagdo que, de alguma
maneira, se volte contra as coisas feias do mundo: as injusticas, as desigualdades, o
impedimento a que alguns seres humanos “sejam mais”.

Assim, vou tentar fazer um exercicio de coeréncia entre a minha paixdo e a
minha escrita.

Neste trabalho, vou tentar contar a minha historia sobre as histdrias que ouvi e
que foram compartilhadas comigo por duas professores de Ciéncias de uma escola
publica. Ao longo do trabalho de que este texto € seu relato, tentei construir uma
histéria compartilhada, mas ndo tenho duvida de que a histéria que vou lhes contar é
minha, € a minha versao da histéria compartilhada.

E claro que isso que acabo de Ihes dizer a0 mesmo tempo me angustia, pois nio
posso perder a dimensdo de que isso que estou escrevendo (e fazendo) é um trabalho
académico, é ciéncia. E, nesse sentido, ele deve colaborar com o acimulo que vem
sendo construido pelo grupo do qual eu me tomo como parte: 0s pesquisadores e
pesquisadoras em Educacao.

Certa vez, ouvi de uma professora minha que na Ciéncia ndo ha lugar para as
historias pessoais, que isso ndo conta e isso ndo contribui com nada. Por outro lado
aprendi com certos autores (que de certa maneira considero como meus professores) que

nos somos sempre contadores de historias, facamos o que facamos. Contamos historias
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para 0s outros e contamos histdrias para n6s mesmos. Somos as histdrias que contamos,
inclusive quando contamos histdrias “cientificas”.

Assim, desde o inicio deste trabalho, eu me fazia questdes: “como a minha
historia pode contribuir para o acumulo de conhecimentos na area de formacdo de
professores de Ciéncias?”, “qual o papel das experiéncias e das histérias na formacéao de
professores?”, “quais os criterios de validade destas historias e experiéncias?”, “o que
elas podem revelar e que seja importante, que valha a pena, ser compartilhado?”

Estas questdes sempre estiveram, como ainda estdo, nas tensdes entre as minhas
paixdes e 0 meu medo de ser uma pesquisadora incompetente.

E, pois, na trama destas tensdes que eu tentei escrever esta historia.
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2 Ensino de ciéncias e cidadania

O tema da educacédo para a cidadania ndo ¢ nenhuma novidade. Podemos dizer
que ele remonta a propria institucionalizacdo da escola. No entanto, hoje ele ressurge
com uma ténica muito forte, sobretudo na area do ensino de ciéncias. Como veremos
mais adiante, o ensino de ciéncias hoje € pensado em termos das relagcdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade, as quais remetem a participacdo cidada no que respeita aos usos
dos produtos cientifico-tecnologicos.

E por que essa tonica?

Charlot (2009) responde a essa questdo afirmando que hoje assistimos a ameaca
de distensdo dos vinculos sociais, 0 que se demonstra pela escalada da violéncia
manifesta em diferentes niveis e contextos, inclusive a escola. Em um mundo de
economia globalizada e de novas exclusbes sociais geradas pela sociedade da
informacdo e pela configuracdo do capitalismo pds-industrial, uma questdo que toma
grandes propor¢des no debate social é a da afiliacdo/desafiliagdo a essa sociedade. Na
verdade, essas nocOes de afiliacdo/desafiliacdo sdo de Castel e substituem as de
inclusdo/exclusao, pois, para este autor, todos estamos incluidos no sistema econdmico-
social global, com maior ou menor protecdo social. Essa questdo da
afiliacdo/desafiliacdo social remete a ideia de cidadania como a solucdo de todos os
males. Se a sociedade vai mal é porque seus cidaddos nao estdo sendo capazes de fazer
as escolhas corretas e, por isso, cidadania pra eles! E onde é que se aprende a ser
cidaddo? Na escola.

Essa ideia é tdo antiga quanto o proprio conceito de cidadania.

A cidadania, como conceito, nasce juntamente com a formacdo dos estados
nacionais da Europa nos séculos XVII e XVIII e se firma nas declaracBes dos direitos
do homem e do cidaddo. Um tempo de ascensdo da burguesia ao poder politico, que
substitui a velha ordem de privilégios da aristocracia. Nasce, nesse periodo, 0 chamado
projeto burgués de sociedade que se pauta, fundamentalmente, no novo modelo de
producdo: primeiro o capitalismo manufatureiro e, mais tarde, o industrial. Como
explica Buffa (2007) essa transformacdo dos meios de producdo da vida material tem

implicagfes mais amplas:

Essas transformacBes na produgdo da vida material provocam transformacfes na
organizacgdo politica - a formagédo do estado moderno -, colocam os homens em novas
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relacBes com a natureza — a ciéncia moderna — e trazem alteracdes na organizacdo do
saber escolar — a escola moderna. (Buffa, 2007, p. 15)

A escola da sociedade burguesa é a escola fundada nos principios da vontade
geral, de Rousseau, e da razdo, de Condorcet (CHARLOT, 2009)." Uma nacéo se
constitui a partir da unido de um povo em torno da vontade geral, que deve prevalecer
sobre os interesses individuais e que ndo corresponde a soma destes interesses. A
vontade geral considera o interesse comum e nao a somatéria dos interesses individuais.
O cidad&o, portanto, é aquele que se submete a vontade geral. Mas, isso ndo basta. Uma
decisdo que expresse a vontade geral deve, igualmente, exprimir a verdade e, por isso,
ela deve ser racional. E é ai que a escola entra nesta histdria. E na escola que o sujeito
vai receber a ilustracdo de que necessita para escolher qual é a melhor vontade geral.

No entanto, o conceito burgués de cidadania ocultava as desigualdades
socioeconémicas. O liberalismo - a corrente filoséfica da burguesia - concebia os
homens iguais. lguais nas relagdes de troca (cada um era dono de sua forga de trabalho e
dela poderia dispor) e nas relagdes juridicas (todos os homens eram iguais perante a lei).
Segundo este discurso, as diferencas socioecondmicas entre 0s homens deviam-se a
causas naturais.

E nesse contexto igual/desigual que o projeto burgués institucionaliza a
instrucéo escolar, criando a escola do povo e a escola para a elite. Para o primeiro, uma
instrucdo basica, que lhe permitisse ocupar o espaco a ele designado no cenario
socioecondmico. Para a elite, uma ilustracdo para ocupar as posicdes de lideranca, de
comando, de decisdo. A existéncia de duas escolas tdo distintas sO era possivel e
justificavel porque o discurso burgués harmonizava igualdade politica e desigualdade
social.

A instrucdo bésica para o povo deveria garantir, fundamentalmente, uma
disciplina para o trabalho manufatureiro e, mais tarde industrial, que o trabalho artesanal
ndo exigia. O trabalhar para viver é substituido pelo viver para trabalhar e isso exigia
desenvolver nos homens certas predisposi¢des que ndo lhes eram naturais (BUFFA,
2007). Para isso, nada melhor do que a ordeira e disciplinada escola de Comenius: 0
livro didatico, a ordem, a reparticdo do tempo, das matérias, um professor ensinando a
muitos alunos, de uma sé vez. Além da disciplina para o trabalho, é importante que os

homens do povo também sejam educados para um apreco pela ordem publica, que deve

! 0 que aqui se denomina escola da sociedade burguesa é a instrucéo escolar publica que surge na Europa
no século XVIII.
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ser entendida como “a cada um o espaco que merece dentro da sociedade”, ou seja,
manter o vinculo politico e os sociais apesar dos diferentes interesses das duas classes
que emergiam, a do proletariado e a dos donos dos meios de producdo (CHARLOT,
2009). Transcrevo, a seguir, um trecho de Buffa (2007) que, citando Adam Smith
explica a funcéo da escola para povo dentro do projeto burgués:

(...) é conveniente que o estado facilite, encoraje e até mesmo imponha a quase toda a
populacdo a necessidade de aprender os pontos mais essenciais da educacgao: ler, escrever,
contar e rudimentos de geometria e mecanica (...) de vez que um povo instruido é ordeiro,
obedece a seus legitimos superiores e ndo é presa facil de ilusdes e supersticdes que dao
origem a terriveis desordens (Smith, 1983: 213-8) (BUFFA, 2007, p. 29).

Assim, pois, nasce a instrucdo escolar publica para o cidaddo da classe
trabalhadora. Ensinar para a cidadania neste contexto é, pois, ensinar a participar
desigualmente de uma sociedade desigual.

No entanto, a partir do momento em que este discurso burgués deixa de ter como
principais interlocutores a Igreja, a escolastica e a aristocracia para confrontar-se com o
discurso marxista, essa transparéncia desaparece e é substituida por uma ideologia que
procura demonstrar a igualdade de oportunidades a que todos os homens tém direito no
estado burgués (BUFFA, 2007). Ou seja, ha iguais oportunidades de saida e a posicao
social e econbmica que cada um vai ocupar ao final é consequéncia do merito
individual.

Este discurso meritocratico do estado burgués torna-se a tbnica do
neoliberalismo ao final do século XX, exacerbando o individualismo, a competicdo, a
busca pela qualidade total. Como esse movimento convive, hoje, com as grandes
desigualdades socioeconémicas entre pessoas e nagles, corre-se 0 risco do
esfacelamento dos vinculos sociais que antes conviviam tdo harmoniosamente com a
igualdade politica e é assim que chegamos ao cenario atual de defesa das relagdes entre
escola e cidadania. A cidadania faz-se necessaria para que os vinculos sociais sejam
mantidos.

Mas quando falamos em cidadania ndo é apenas esse o sentido que lhe podemos
atribuir. Segundo Charlot (2009), o século XXI tem o desafio de construir uma nova
concepgdo de cidadania que esteja pautada em vinculos sociais outros que ndo os que
garantem a ordem de producao econémica.

Olhando para a educacdo brasileira, e que tem correspondéncia com a de outros

paises, de certa maneira, Charlot considera que a atual defesa pela educagdo para a
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cidadania é mais um discurso para “apaziguar o tolo” do que a busca por uma cidadania
que remeta a transformacao social.

Sua argumentacdo se baseia, fundamentalmente, em dois pontos. Primeiro, ele
considera que o atual discurso pouca atencdo dirige a educagdo para a cidadania nas
escolas particulares, cujo objetivo segue centrado na aprovagdo em vestibulares. O outro
ponto € a incompatibilidade entre o atual modelo de escola publica e as condicdes
necessarias a educacdo para a cidadania. Neste modelo, o trabalho individual impera
sobre o coletivo e os alunos ndo sao tratados considerando principios basicos do direito
como a impossibilidade de que alguém seja juiz e parte em um litigio, algo que
frequentemente ocorre nas escolas quando professores e alunos entram em conflito. Em
sintese, Charlot defende a ideia de que o atual discurso da educagdo para a cidadania
pode apenas ser uma versao mais moderna do velho discurso burgués que defendia uma
formagéo escolar para a elite e outra para 0 povo, em consonancia com um projeto que
prevé a convivéncia harmoniosa entre sujeitos inseridos de maneira desigual no mundo
produtivo.

No entanto, Charlot defende a ideia de que a contemporaneidade exige uma nova
maneira de olhar para esse conceito e para as relagdes que ele estabelece com a escola.
Como ele parte de uma necessidade de transformagéo da ordem econdmica e social, de
construcdo de outro mundo possivel, ele vai dizer que ja ndo mais se trata de educar
para a cidadania mas de educar para a humanidade. Com isso, ele se refere a
necessidade de que a escola se comprometa com a constru¢do de novos vinculos sociais

ndo mais fundamentados no mercado do trabalho:

(...) este apelo remete a aspiracdo a outro vinculo social que ndo a interdependéncia no
mercado de trabalho e do dinheiro; ao anseio por ligacBes sociais baseadas em valores, em
representacdes coletivas; ao pedido por uma simbdlica coletiva que ultrapasse a comum
adesdo a Selecdo. (...) O vinculo a ser contemplado, hoje em dia, ndo é mais 0 que une
cidaddos de um pais, é aquele que liga os seres humanos entre si e estes com o planeta
Terra. (CHARLOT, 2009, p. 34)

Concordo com ambos posicionamentos do autor. Assim como ele, também
identifico no atual discurso educacional, no minimo, pouca criticidade com relacdo ao
tipo de cidadania que se pretende. E, por outro lado, também defendo a ideia de que
uma outra cidadania, particularmente no que diz respeito ao ensino de ciéncias, é

necessaria e possivel, a fim de que se possa construir um mundo no qual os beneficios
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da producdo cientifico-tecnoldgica e dos mecanismos para a sustentabilidade ambiental
sejam distribuidos de maneira mais justa.

Identifico no atual discurso da educacdo para a cidadania no ensino de ciéncias o
risco de que nos esquegcamos de questionar o contexto social e econdmico mais amplo
em que se da a producéo cientifico-tecnologica. Ao enfatizar a necessidade de que 0s
alunos compreeendam os fundamentos dos processos cientifico-tecnologicos a fim de
que sejam capazes de fazer escolhas em tematicas que envolvam essa questdo, penso
gue corremos o risco de nos conformarmos as escolhas que se nos apresentam possiveis,
deixando de lado a critica ao sistema econémico e a constru¢do de um outro mundo
possivel. Tomo, como exemplo bastante sngelo, a prépria questdo da preservagédo
ambiental. O que significa educar o cidaddo para a preservacdo do meio ambiente?
Comumente, significa formar o sujeito que seja capaz, autonomamente, de fazer
escolhas em suas atividades diérias que minimizem os impactos das atividades humanas
sobre 0 meio ambiente, tais como economizar agua, reutilizar embalagens, separar 0s
residuos solidos para reciclagem, usar menos o carro etc. Ainda que estas atitudes sejam
efetivamente necessarias a preservacdo ambiental e a qualidade de vida das populacdes
humanas, raramemte tem-se a preocupagdo com a seguinte questdo: preservar para
quem? Quem sdo os sujeitos que podem, efetivamnete, tirar beneficios da preservacéo
ambiental? Um exemplo bastante simples pode nos fazer chegar ao centro da questéo: a
coleta de material reciclavel. O quanto os coletores de materiais reciclaveis nos grandes
centros urbanos tém se beneficiado, em qualidade de vida, em fungéo dessa atividade?
Seguramente, os grandes beneficiados com a coleta seletiva sdo aqueles que tém acesso
a uma série de bens e servicos que estdo negados para uma grande parte da populacéo,
inclusive para aquela envolvida na prépria atividade de coleta: A &gua potavel, por
exemplo, que é um dos recursos naturais mais ameacados pelos depoésitos de lixo
urbanos, esta inacessivel para boa parte dos cidaddos. Segundo o Relatério de
Desenvolvimento Humano (PNUD, 2006), o acesso a agua potavel e ao saneamento no
Brasil diferencia ricos de pobres. Os 20% mais ricos da populacdo tém niveis de acesso
gue se comparam aos dos paises ricos, enquanto os 20% mais pobres tém nivel de
acesso inferior ao de paises como o Vietna.

A partir deste exemplo, penso que faz sentido questionar qual o tipo de
cidadania estamos defendendo quando se trata das relacdes entre o ensino de ciéncias e

a educacdo para a cidadania.
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Para justificar meus posicionamentos, considero importante fazer uma sintese de
como compreendo o conceito de cidadania a partir da leitura dos PCN para a area de
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e da literatura que se pauta na abordagem CTS
(Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) para o ensino na area de ciéncias.

No Brasil, a educacdo para a cidadania é finalidade da educacdo nacional
segundo a propria LDB (Lei 9394, das diretrizes e bases da educacdo nacional, de
1996).

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

O texto dos PCN para o Ensino Fundamental explicita uma nogdo de cidadania
que ndo a restrinje a participacdo democratica via eleicdes, mas a amplia a outros tipos
de participagdo politica “em movimentos sociais, no envolvimento com temas e questdes da
nacdo e em todos os niveis da vida cotidiana™ e afirmam, inclusive, que o exercicio da
cidadania é “pratica pouco desenvolvida entre nés”.

Quando o texto dos PCN refere-se a participacdo em movimentos sociais e ao
envolvimento com temas e questdes em todos os niveis da vida cotidiana acredito que
ele aponta para outro olhar sobre o conceito de cidadania e que ndo o restringe a
manutengdo do status quo. Ao referir-se aos movimentos sociais, 0s parametros
curriculares entreabrem portas através das quais é possivel perceber uma nogdo de
cidadania que se relaciona com a transformacédo da ordem econdmica e social, pois 0s
movimentos sociais sdo 0s segmentos da sociedade que, historicamente, tém oferecido o
contraponto ao controle do estado pela burguesia e, portanto, tém sido atores
fundamentais para a conquista de uma série de direitos aos cidadaos, para muito além
do direito politico. Assim, ao menos no plano legal, é possivel afirmar que existe
abertura para uma educacgdo para a cidadania que supere o discurso para “apaziguar o
tolo”.

No entanto, questiono se essa possibilidade é contemplada dentro da abordagem
CTS, concordando com as colocacbes de autores como Soares e Diniz (2008) que se
perguntam se esta abordagem circunscreve-se em um sentido adaptativo ou
emancipatério com relacdo a sociedade atual. Na verdade, meu questionamento vem da
compreensdo que tenho de que a transformacdo das relagdes econdmicas e socias

deveria estar explicita no discurso pela defesa de uma educacdo cientifica que contribua
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para a formagdo de cidaddos capazes de promover tais transformacdes. N&o tenho
identificado neste discurso esse compromisso politico.

A abordagem CTS é um movimento dentro da area do ensino de ciéncias que
defende como objetivo central levar os alunos a compreensao das relagfes entre essas
trés dimensdes do fazer cientifico. Essa é a abordagem que norteia os PCN para a area
de Ciéncias Naturais. Para os terceiro e quarto ciclos do nivel fundamental, os PCN
relacionam um conjunto de saberes, saberes-fazer e saberes-ser que enfatizam as
relagOes entre a ciéncia, a tecnologia e as demais atividades humanas; a ciéncia como
produto histdrico; a compreensao de contetidos de ciéncia que criem condicdes a que 0s
alunos e alunas conhegcam seu proprio corpo, ampliem a nocdo de salde para aspectos
que vao além dos bioldgicos, expliqguem as origens e valorizem a diversidade bioldgica
e compreendam as relacOes entre as tecnologias e 0s processos de transformacéo de
matéria e energia; habilidades que lhes permitam expressar e argumentar ideias e
opinides, relacionando dados de diferentes fontes e usando diferentes linguagens;
atitudes de respeito as concepces alheias as suas etc.

A abordagem CTS identifica-se hoje com o que poderiamos chamar de
alfabetizacdo ou letramento cientifico, remetendo a ideia de que todos os cidaddos
devem ser portadores de um repertério de conhecimentos em ciéncias que lhes
permitiriam fundamentar as suas decisdes no que diz respeito aos usos e produtos
cientifico-tecnoldgicos. Cachapuz et al (2005) citam o National Science Education
Standards (National Research Council, 1996) para se referirem a esse tipo de letramento

cientifico:

Num mundo repleto pelos produtos da indagagdo cientifica, a alfabetizagdo cientifica
converteu-se numa necessidade para todos: todos necessitamos utilizar a informacéo
cientifica para realizar op¢des que se nos deparam a cada dia; todos necessitamos ser
capazes de participar em discussdes publicas sobre assuntos importantes que se relacionam
com a ciéncia e com a tecnologia; e todos merecemos compartilhar a emocéo e a realizacao
pessoal que pode produzir a compreensdo do mundo natural. (CACHAPUZ et al, 2005, p.
20)

Estes autores discutem diferentes concepcdes de alfabetizacdo cientifica a partir
de outros trabalhos (MARCO, 2000; REID E HODSON, 1993; BYBEE, 1997). Apesar
das diferencas entre elas, é possivel afirmar que todas se referem a diferentes niveis de
alfabetizacdo cientifica, que iriam desde o simples dominio de conhecimentos e técnicas

até uma critica das relac6es entre producao cientifica, cultura e sociedade.
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H&, no entanto, argumentos que se colocam contrérios a ideia de que seja
possivel e necessario um movimento de alfabetizacdo ou letramento cientifico.
Cachapuz et al (2005) debatem alguns destes argumentos. O primeiro € o de que ndo €
necessario ao cidaddo conhecer os fundamentos cientifico-tecnoldgicos para usufruir de
seus produtos, e o segundo de que é irrealista imaginar que os cidaddos possam
efetivamente ter os conhecimentos cientificos necessarios para participar dos debates
em torno das grandes questfes que envolvem, hoje, a producéo cientifica e tecnologica,
tais como os transgénicos, as mudancas climaticas ou a producéao de células-tronco, para
citar alguns exemplos. Na defesa de que a alfabetizacdo cientifica ndo é apenas
desejavel, mas é também possivel, os autores afirmam que hd& um conjunto de
conhecimentos basicos minimos que permitiriam a qualquer cidaddo compreender estes
debates e deles participar.

O que Cachapuz et al querem dizer é que, ainda que a populagdo ndo v4 se tornar
especialista nos diversos assuntos que hoje permeiam a aplicagdo dos conhecimentos
cientifico-tecnoldgicos, ha um repertério minimo de saberes que sdo proprios do campo
cientifico e que devem capacitar o cidaddo comum a apropriar-se dos debates que estdo
sendo travados e neles se posicionar. Considero representativo desta concepcdo o
seguinte trecho, citado no livro de Cachapuz et al., e extraido do manifesto
“Compromisso por uma educacdo para a sustentabilidade”, assinado no Il Seminario
Ibérico Ciéncias, Tecnologia e Sociedade - CTS — no Ensino de Ciéncias (Aveiro,
Portugal, 2004):

Deste modo, pretende-se contribuir para formar cidaddos e cidadas conscientes da
gravidade e do carater global dos problemas e prepara-los para participar na tomada de
decisdes adequadas. (CACHAPUZ et al , 2005, p. 14)

Krasilchik e Marandino (2004) apresentam uma postura semelhante, mas
ampliam a ideia de alfabetizacdo como participacdo dos debates em torno das questdes

cientificas para a participacdo em uma cultura cientifica.

(...) cultivar e exercer as praticas sociais envolvidas com a ciéncia; em outras palavras,
fazer parte da cultura cientifica. (KRASILCHIK e MARANDINO , 2004, p. 23)

(...) capacidade de ler, compreender e expressar opinides sobre ciéncia e tecnologia, mas
também participar da cultura cientifica da maneira que cada cidad&o, individualmente e
coletivamente, considerar oportuno. (KRASILCHIK e MARANDINO , 2004, p. 26)
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Penso que, com isso, elas querem dizer que a alfabetizagdo ou letramento
cientifico deve garantir ndo apenas o dominio de conhecimentos cientificos mas a
possibilidade de vivéncia da cultura cientifica de acordo com as disposi¢des internas do
sujeito. Ou seja, ele pode escolher desde viver a cultura cientifica no sentido de pensar e
analisar cientificamente os debates que envolvem os produtos cientifico-tecnoldgicos
até vivé-la no sentido de exercé-la como atividade profissional.

Ao mesmo tempo, elas se referem a um conjunto de informacgfes que seriam

necessarias para a superacao de desigualdades sociais.

Decidir qual a informagé&o bésica para viver no mundo moderno é hoje uma obrigagéo para
0s que acreditam que a educacdo € um poderoso instrumento para combater e impedir a
exclusdo e dar aos educandos, de todas as idades, possibilidades de superagdo dos
obstaculos que tendem a manté-los analfabetos em varios niveis. (KRASILCHIK e
MARANDINO , 2004, p. 14)

Para mim, essa € uma concepcao que compreende como funcdo da educacéo
cientifica instrumentalizar os sujeitos com um conjunto de informacdes que lhes seriam
necessarias para estarem incluidos na ordem econdémica e social. Quando, desde 0 meu
ponto de vista, 0 compromisso do ensino de ciéncias deveria ser outro: o de fornecer aos
sujeitos uma formacdo que lhes permita questionar a ordem que determina as suas
possibilidades de afiliacdo social, usando aqui a nogéo de afiliacdo (CASTEL, ....apud
CHARLOT, 2009) em substituicao a de insercéo social.

Assim, penso que faz sentido questionar que tipo de relagbes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade pode estar sendo defendida pelo discurso CTS. Ele aponta para
uma transformacdo da sociedade ou para a transformacdo do sujeito nesta sociedade,
que deixaria de ocupar uma posicao de exclusdo para ocupar uma de inclusdo, como se
houvesse lugar para todos neste modelo econdmico-social que vivenciamos? Qual o
modelo de cidadania e de educacdo para a cidadania que esta por detras deste discurso?
E um discurso para “apaziguar o tolo” ou para transformar o modelo de sociedade?

Essas questdes também remetem aos modelos curriculares que a escola tem
adotado. A este respeito, vou usar a nomenclatura de Kemmis et al (1983), segundo a
qual h& trés orientacbes curriculares basicas em torno da relagdo escola-sociedade:
vocacional/neoclassica, liberal/ “progressive” e socialmente critica.

A orientagdo vocacional/neocléssica é a que compreende que o papel da escola €
a preparacdo para o mundo do trabalho. Ela é vocacional em dois sentidos: no sentido

de que prepara para o trabalho e no sentido de que desenvolve um senso de vocacao que
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os alunos revelam por meio de sua participagdo na vida da escola (os “bem sucedidos”
tém vocacdo para os postos de trabalho de nivel superior e os “mal sucedidos” para as
postos inferiores).

A orientacéo curricular liberal (liberal/progressive) entende que a escola prepara
os individuos para a vida, e ndo simplesmente para o trabalho. Nesta visao, a sociedade
ja possuiria as ferramentas necessarias para a mudanca (a democracia) e estaria aberta a
ela, bastando para isso que os cidaddos sejam formados para saberem usar tais
ferramentas do Estado democrético. Esta orientacdo € liberal em dois sentidos: ela vé a
educacdo como libertadora das pessoas por meio da razdo tanto individualmente
(desenvolvendo a racionalidade no pensamento) quanto coletivamente (por meio do
processo democratico do debate racional).

Esta orientacdo, ainda que avangada com rela¢do a primeira, aponta para um
modelo de sociedade e de participacdo nesta sociedade que esta pronto, ou seja, as
mudancas sociais sdo necessarias e a sociedade esta aberta a elas, bastando para isso que
os cidaddos saibam usar os mecanismos que lhes garantem a possibilidade de intervir
por meio das suas escolhas. Essa perspectiva esconde que vivemos em uma sociedade
de classes, no contexto de uma economia capitalista pos-industrial global, na qual os
mecanismos de escolha que temos em nossas maos sao aqueles que nos permitem fazer
escolhas desde que ndo afrontemos a logica do acumulo do capital e da estrutura da
sociedade de classes.

Estes autores defendem que a escola do século XXI, para defrontar-se
verdadeiramente com a questdo das relagdes escola-sociedade, deve pautar-se em um
curriculo que busque a critica social e, por isso, defendem uma orientacéo curricular que
denominam de socialmente critica. Segundo esta visdo, saber e agir sdo coisas que estdo
intimamente relacionadas. E relacionadas no presente. Trata-se de ensinar os alunos e as
alunas a agirem coletivamente, no presente, contra todas as situacfes de injustica e
opressdo. N&o se trata de formar cidadaos que saibam, no futuro, participar de decisdes
democraticas ou fazer escolhas orientadas por determinados principios éticos em uma
sociedade que esta posta. Trata-se de exercer dentro da escola a capacidade de criticar
essa sociedade que esta posta com vistas a sua transformacéo.

Tal orientacdo curricular, eu diria, se aproxima do tipo de discurso defendido por
Charlot, e com o qual concordo, quando trata da relacdo entre educacdo e cidadania.
Ndo é, no entanto, a orientagcdo curricular predominante na reforma educacional

brasileira, que tende mais a orientac&o liberal.
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Assim, € necessario reconhecer que a educacdo escolar publica no Brasil esta
pouco pensada e pouco preparada para a educacao para a cidadania na perspectiva do
curriculo critico-social ou que supere o discurso do “apaziguar o tolo”. E, portanto, ndo
constitui interesse deste trabalho de pesquisa fazer essa verificacdo. Ele ja a toma como
ponto de partida. No entanto, uma vez que compreendo a docéncia, como pratica, tanto
como espaco de reproducdo quanto como espacgo de transformacéo, interessa-me saber
como estes movimentos tém se dado no contexto da escola. O que a pratica tem a nos
dizer sobre o ensino de ciéncias para a cidadania?

Temdtica do ensino de ciéncias e a educacdo para a cidadania tem sido
enfrentada pela pesquisa na area do ensino de ciéncias dando énfase aos métodos de
ensino, a selecdo de conteldos e as concepcdes dos professores e professoras sobre o
que significa ensinar ciéncias na perspectiva de formacdo para a cidadania (SANTOS e
SCHNETZLER, 1996; PRAIA, GIL-PEREZ e VILCHES, 2007; SANTOS, 2007). Um
aspecto sobre o qual pouco se fala é o que focaliza o professor no contexto da escola e
dos sistemas de ensino, ou seja, como 0s professores se movem entre os discursos dos
sistemas de ensino e da sociedade, entre as suas concepcles pessoais, entre 0s
constrangimentos da pratica? H& movimentos de resisténcia e de mudanga?

E neste sentido que a pesquisa narrativa, a abordagem metodoldgica utilizada
neste trabalho, pode contribuir, pois € uma perspectiva que olha o professor no seu
contexto de trabalho e toma como ponto de partida e de chegada a sua experiéncia de
ensino. Se considerarmos o0 ensino de ciéncias na formacdo para a cidadania como
histéria sagrada®, ou seja, como discurso do “dever-fazer” que é apresentado aos
professores, como os professores vivem a experéncia de tentar (ou ndo) coloca-la em
pratica? Quais as relacdes entre 0 conhecimento pessoal dos professores a esse respeito
e seus contextos de trabalho? Que conflitos eles evidenciam nesse processo? S&o estas
as indagagdes que instigaram o presente trabalho de pesquisa. No entanto, a questdo de
pesquisa propriamente dita ndo surgiu apenas no contexto das leituras sobre educacéo e
cidadania ou sobre ensino de ciéncias e cidadania. Ela surgiu narrativamente, ao longo
do processo de investigacao e por isso é que eu faco a opcdo de ndo apresenté-la neste
capitulo, como se ela tivesse nascido apenas de uma reflexdo tedrica.

Ela sera apresentada, neste texto, no capitulo 5, como uma das “descobertas” a

gue 0 processo narrativo me levou.

2 A explicagdo do termo “histéria sagrada”, que é um constructo tedrico da pesquisa narrativa aplicada ao
estudo da docéncia, sera feita em capitulo posterior.
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3 A pesquisa sobre os conhecimentos docentes e nela a pesquisa narrativa

Esta secdo tem um duplo objetivo. Primeiro, o de tentar situar a perspectiva
tedrico-metodoldgica que é adotada neste trabalho no campo mais vasto da pesquisa na
area de formacdo de professores, mais especificamente sobre aquilo que tem sido
denominado na literatura de: pesquisa sobre os conhecimentos ou saberes docentes,
sobre o pensamento do professor, sobre o professor como pratico reflexivo etc. O
segundo objetivo € o de tentar situar a mim, a pesquisadora, na escolha que fiz.

Comecarei o texto tracando um breve historico da pesquisa brasileira sobre a
docéncia até a chegada do tema referente aos saberes docentes. Me reportarei a Lelis
(2001), que relaciona as diferentes tendéncias de pesquisa a distintos “idiomas
pedagdgicos” que predominaram nos diferentes tempos historicos. Nesse momento,
também pretendo tratar de alguns elementos, num cenario internacional, que “gestaram”
as ideias de pesquisas que se voltassem aos saberes docentes.

Depois, vou apresentar, com base fundamentalmente em Borges (2001), algumas
tipologias da pesquisa que trata dos saberes docentes, para, em seguida, apontar
algumas criticas e alguns consensos.

Finalmente, apresento a pesquisa narrativa e sua contribuicdo ao estudo empirico
da docéncia, tentando posiciona-la e posicionar-me em meio as criticas e a diversidade

do campo.

3.1 Um cenério, alguns sujeitos e algumas ideias

A historia na pesquisa educacional brasileira do que estou chamando aqui de
“saberes docentes” é relativamente recente, diversa e polémica. Para compreendé-la é
necessario voltar um pouco no tempo e entender como ela chega ao Brasil.

E possivel dizer que a pesquisa sobre o ensino, na década de 1960, assentava na
compreensdo do professor como aquele que “sabe o conteudo a ser ensinado”, contetdo
este que ele aprendia nos cursos de formacéo inicial. Depois, na década de 1970, ha uma
preocupacdo com o método de ensino. O professor ndo é apenas aquele que sabe um
contetido especifico, mas aquele que sabe ensina-lo, por meio da aplicacdo de métodos e
técnicas de ensino que ele também adquire na formacdo inicial e que devem ser

eficazes. E importante ressaltar o contexto historico mais amplo do nosso pais nesse
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momento, 0 momento do “milagre econdbmico” e dos grandes projetosgovernamentais,
da expanséo do processo de industrializacdo a custa dos empréstimos estrangeiros e de
uma insercdo na logica capitalista mais ampla, que é a de subordinacdo aos paises
desenvolvidos. Nesse momento, a escola é compreendida como um entrave ao
desenvolvimento se ndo conseguisse superar a exclusdo que ela promovia pela baixa
oferta e pelos altos indices de repeténcia e evasdo. Para que a escola pudesse exercer
com qualidade a sua funcédo social segundo o discurso oficial daquele momento, que era
o0 de elevar o nivel de escolaridade da populagéo para a saida de uma economia agréria e
entrada em uma economia industrial, ela deveria estar preparada com bons métodos de
ensino e, por isso, valorizam-se um conjunto de habilidades e competéncias observaveis
do professor para ensinar e as tecnologias de ensino.

Depois deste periodo, o Brasil vive, na década de 1980, um periodo de
democratizagéo, durante o qual muitas vozes que haviam permanecido caladas nos anos
anteriores se fazem ouvir. Neste momento, de grande efervescéncia dos movimentos
sindicais, de esquerda, de intelectuais e de setores da igreja catolica, e de grande
influéncia das literaturas de origem marxista, o discurso pedagogico, que tem como um
de seus portadores a pesquisa, se volta aos aspectos politico-ideoldgicos da educacao.
Neste momento, se consolida um importante movimento que é o da pedagogia histérico-
critica, que tem em Saviani um de seus principais autores. Esta perspectiva posiciona a
educacdo a favor da classe trabalhadora, no sentido de que ela se apropriasse do que de
melhor a humanidade havia produzido em termos de conhecimentos cientificos e, assim,
pudesse lutar por sua emancipagdo. A pesquisa sobre o ensino, neste momento, se
concentra em aspectos macro, sociopoliticos e socioideologicos. O professor € mais
visto por aquilo que ele ndo sabia e deveria saber do que por aquilo que ele realmente
sabia ou pensava.

De acordo com Lelis (2001), esse periodo marca o final do predominio de um
“idioma pedagogico”, no Brasil, segundo o qual o professor ndo era compreendido
como um produtor de saberes, mas como um técnico a quem cabia aplicar com
competéncia os conhecimentos adquiridos durante a formacdo. Para esta autora, a
pesquisa, neste periodo, deixou um vazio em relacdo ao que, de fato, ocorria nas salas
de aulas, as praticas que, efetivamente, eram conduzidas pelos professores. Vazio esse
que viria a ser preenchido pelas pesquisas sobre o professor e seus saberes a partir do

inicio da década de 1990, quando chegam ao Brasil as ideias sobre 0s saberes docentes
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enfocados em uma perspectiva “de dentro pra fora”, ou seja, a partir do professor e de
sua pratica.

No contexto internacional, a pesquisa sobre os saberes docentes &, de certa
forma, decorrente de varios fatores que se refletem, igualmente, no cenério nacional. O
primeiro deles s&o as reformas educacionais nos sistemas de ensino. Tanto na América
do Norte quanto em paises da Europa - como Portugal, Espanha e Franga - as reformas
educacionais colocam nos professores grandes expectativas com relacdo aos resultados
esperados e, consequentemente, a formagdo dos professores torna-se o centro da
questdo. Nos EUA, mais especificamente, cuja producdo tem influenciado
significativamente a pesquisa brasileira, os relatorios do Holmes Group e do Carnegie
Task Force on Teaching a Profession apontam a centralidade da formacdo docente na
questdo educacional e, no bojo dela, a questdo dos conhecimentos que 0s professores
deveriam ter para atuar de maneira competente.

A questdo da reforma, por sua vez, alia-se a outro fator que é a busca pela
profissionalizacdo docente. O movimento pela profissionalizacdo da docéncia tem como
objetivo elevar seu status de oficio a profissdo. Conforme aponta Tardif (2000), as
profissBes se caracterizam, antes de tudo, por um corpus de conhecimentos especificos,
capazes de garantir a competéncia do profissional em determinada area, adquiridos em
um curso de formacédo e por meio dos quais se constroem critérios capazes de avaliar e
julgar as praticas, discriminando as competentes das que podem ser consideradas
charlatanices. Para isso, uma das tarefas béasicas € delimitar este corpus de
conhecimentos que poderiam alcar a docéncia ao status profissional. Que
conhecimentos definiriam a docéncia? Que conhecimentos apenas o professor possui e
ndo outros profissionais? Que conjunto de conhecimentos um professor deveria possuir
para atuar de forma competente? Na busca de respostas a estas questdes, ganham
espaco as investigaches que procuram compreender oS processos de aprendizagem
profissional da docéncia e identificar e categorizar os conhecimentos gque estdo na base
da atividade docente.

Outro fator importante € a perspectiva que se abre a partir das consideracGes
sobre a chamada epistemologia da pratica. Para Tardif (2000), a discussdo sobre a
epistemologia da pratica figura num cenario mais amplo de mudangas em torno da
propria epistemologia. Ele afirma que o século XX assistiu a uma mudanca na
compreensdo do objeto da epistemologia: de teoria do conhecimento, ela passa a teoria
da ciéncia e, desta, para a consideragdo de uma diversidade de objetos epistémicos. Essa
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abertura da epistemologia ao estudo de outros saberes que ndo os produzidos pela
ciéncia criou a possibilidade de investigacdo sobre uma série de objetos, dentre os quais
Tardif destaca o senso comum, o saber cotidiano, os jogos de linguagem, os sistemas de
acao e o conhecimento profissional.

A epistemologia da prética estaria, portanto, voltada a compreensao de como, na
pratica ou a partir dela, o profissional aprende. Para Tardif, epistemologia da pratica
profissional corresponde ao “estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas “(TARDIF, 2000, p. 10).

Pensando sobre a préatica docente, trata-se dos saberes realmente mobilizados
pelos professores quando ensinam.

Assim é que o conjunto destes trés fatores acima relacionados configura uma
espécie de nicho® que vai ser ocupado por pesquisas que se voltam aos saberes docentes.
Tais pesquisas vao se caracterizar por uma grande diversidade epistemoldgica,
metodologica, conceitual e empirica. O que as une € uma compreensdo de que O
paradigma da racionalidade técnica ja ndo da mais conta de explicar a aprendizagem da
docéncia e fundamentar as praticas formativas. Em outras palavras, a docéncia ndo é
mais compreendida como a mera aplicacdo de conhecimentos tedricos aos campos da
pratica, mas, sim, como um processo reflexivo por meio do qual o professor incorpora e
transcende os conhecimentos teodricos aprendidos. Essa visdo da aprendizagem da
docéncia corresponde a racionalidade pratica.

Nesse conjunto amplo de pesquisas encontram-se, segundo Mizukami et al
(2002), os estudos sobre 0 pensamento do professor, sobre ensino reflexivo, sobre base
de conhecimento para o ensino, sobre as teorias implicitas/tacitas etc. Apesar da
diversidade tedrica e metodolégica que caracteriza o campo de estudo dos saberes
docentes, algumas tendéncias podem ser identificadas no campo e eu gostaria de
apresentar algumas delas.

Como nédo é meu objetivo fazer uma configuracdo do campo - até porque, como
ressalta Borges (2001) essa é uma tarefa dificil ndo s6 pela diversidade dos objetos

empiricos, tedrica e metodoldgica das pesquisas, mas também pelos muitos critérios a

% Nicho é um conceito em ecologia que significa “n4o apenas o espaco fisico ocupado por um organismo,
como também o seu papel funcional na comunidade (e.g., a sua posicdo tréfica) e a sua posicdo em
gradientes ambientais de temperatura, umidade, pH, solo e outras condi¢es de existéncia. (ODUM, E.
Ecologia, Rio de Janeiro: Editora Guanabara Koogan, 1983). Aproprio-me deste conceito, neste texto,
para referir-me a um conjunto de condi¢Bes que favoreceram o desenvolvimento da pesquisa sobre 0s
saberes docentes.
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partir dos quais este trabalho pode ser feito — vou me concentrar nas abordagens
construidas por ela a partir das sinteses de Shulman (1986a), Martin (1992) e Gauthier
et al (1998) para apontar algumas tendéncias que tém marcado a producéo internacional
e que tém reflexos sobre a producéo brasileira.

A primeira categoria identificada por esta autora ndo se refere exatamente a
conhecimentos docentes tal como os compreendemos hoje. Esta categoria é a das
pesquisas sobre os comportamentos do professor. Nestas pesquisas, conhecer/saber
corresponde a saber-fazer, e fazer sdo os comportamentos observaveis do professor.

Essa tendéncia também ficou conhecida como processo-produto e teve seu
periodo aureo entre os anos 1960 e 1970. Este tipo de pesquisa, com forte embasamento
na psicologia comportamental, procurava relacionar comportamentos do professor com
niveis de aprendizagem dos alunos.

Uma segunda tendéncia identificada por Borges sdo as pesquisas sobre a
cognicdo do professor. Nesta categoria estdo incluidas as pesquisas que veem o
professor como um processador de informacdes e estdo interessadas em descrever e
analisar 0s processos cognitivos que estdo em jogo quando os professores tém de tomar
decisdes relativas ao ensino. Os pressupostos deste paradigma se encontram na
psicologia cognitivista. A autora, citando Martin (1992), ressalta que esta abordagem da
destaque a estruturacdo mental dos saberes docentes e sua aplicacdo na sala de aula.

A autora diferencia esta abordagem da que denomina pesquisa sobre o
pensamento do professor (teacher thinking). Nesta Gltima, o pensamento do professor
ndo € apenas o que os professores conhecem, mas também aquilo que eles percebem e
representam. Gauthier et al (1998), citado pela autora, considera as pesquisas sobre o
pensamento do professor como um variante das pesquisas cognitivas. Compartilhariam
com estas a énfase sobre 0s processos de constru¢do do conhecimento, diferenciando-se,
porém, por considerar a complexidade da atividade docente, que se vale de
conhecimentos contextualizados, interativos e especulativos. Além da psicologia, estes
estudos recebem influéncias da antropologia e da sociologia.

A quinta abordagem identificada por Borges refere-se aos estudos
compreensivos, interpretativos e interacionistas. O interesse destas abordagens é
compreender a relacdo subjetiva que o professor constroi com seu contexto. Aqui ndo se
trata de saber o que os professores pensam, sabem, conhecem ou como aplicam tais
conhecimentos, saberes e pensamentos em suas praticas. Trata-se de compreender como

estes pensamentos, saberes e conhecimentos se constroem a partir dos diferentes
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contextos de vida: a historia pessoal, a formacéo, os grupos de referéncia, o ambiente de
trabalho, os alunos etc. Na analise, ¢ a relagéo sujeito- contexto que ganha destaque e as
perspectivas metodoldgicas incluem a fenomenologia, a etnografia e o interacionismo
simbolico. Eu acrescentaria aqui a pesquisa narrativa que, creio, ndo esteja contemplada
nas relacionadas pela autora.

Na sexta abordagem encontram-se os trabalhos que se dedicam a sociologia da
profissdo docente, sendo, na verdade, uma subdivisdo da sociologia do trabalho e das
profissGes. Nesta abordagem o saber que caracteriza o profissional professor é aquele
construido na experiéncia, € processual e relaciona-se aos processos de socializagdo na

profissdo, sendo, portanto, saberes do trabalho, como os denomina Tardif (2000).

3.2 Alguns consensos, algumas criticas

Apesar da grande diversidade do campo, alguns consensos existem em torno da
busca por uma epistemologia da préatica na profissdo docente.

Para Tardif (2000), esta perspectiva tem permitido compreender que:

a) o saber do professor é temporal;

b) o saber do professor é plural (provéem de diversas fontes e lida com diferentes
objetivos);

¢) ndo ha unidade tedrica entre os saberes docentes; a unidade é pragmatica;

d) os saberes sdo personalizados, pois a pessoa do professor € um dos elementos
fundamentais do processo de trabalho;

e) os saberes sdo situados;

f) os saberes docentes carregam as marcas do humano e, portanto, tm sempre uma

dimensdo ética e emocional.

Por outro lado, esta perspectiva ndo foi tdo “bem recebida” no cenario brasileiro
por alguns autores. Alguns a tém acusado de aliada aos principios neoliberais e
“esvaziadora” da profissdo docente. Outros apenas a receberam com criticas, mas
identificando aspectos positivos.

Dentre os primeiros, € possivel citar Arce (2001) e Duarte (2003).

No primeiro trabalho, a autora se debruca em uma anélise de dois documentos
oficiais - o “Referencial Pedagdgico-Curricular para a formacdo de Professores da

Educacéo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental—documento preliminar” e o
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“Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil” — para defender a tese de
que a reforma brasileira na formacao dos professores poderia estar sofrendo influéncias
pos-modernas e neoliberais. A autora identifica que o grande suporte teorico desta
reforma sdo as teorias do professor reflexivo e cita os estudos de Schon, Perrenoud,
Zeichner e NoOvoa. Para a autora, tais teorias ddo grande énfase ao professor como
sujeito da pratica e as suas historias de vida. Consequentemente, ganham relevo nestas
teorias os conhecimentos adquiridos na pratica pelo professor. Isso, por um lado, parece
coadunar-se aos principios da pos-modernidade, que nega a totalidade e privilegia o
conhecimento particularizado. Ao mesmo tempo, alia-se aos principios do
neoliberalismo, pelo “aligeiramento” e baixa qualidade da formacdo docente. Este
“aligeiramento” se expressa na possibilidade de formacédo docente fora da universidade
e consideracdo da pratica como espaco formativo. Estas caracteristicas da reforma na
formacéo docente, segundo a autora, levam ao esvaziamento da funcdo docente, ou seja,
o professor ndo é concebido como um sujeito que possui conhecimentos tedricos, que o
definiriam profissionalmente, mas apenas como um técnico que deve garantir algumas
condicdes para que a aprendizagem dos alunos aconteca.

O outro autor, Duarte (2003), traz em seu texto uma critica a epistemologia da
pratica. Segundo ele, esta perspectiva diminuiu o papel da teoria em detrimento da
pratica na formacdo dos professores e, na mesma linha assumida por Arce (2001),
identifica influéncias neoliberais nas proposi¢des em torno dos conceitos de professor
reflexivo, competéncias do professor e saberes da pratica.’

Outra autora que critica as influéncias da epistemologia da préatica na formacao
docente € Freitas (2002), para quem esta perspectiva fragiliza todo o processo de
profissionalizacdo da docéncia.

Ja Pimenta e Libaneo, no livro “Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de
um conceito”, de 2002, apontam elementos positivos e negativos. Pimenta chama a
atencdo para o fato de que a epistemologia da pratica tem contribuido para
redimensionar os processos formativos docentes e 0s seus contextos de pratica. Segundo
a autora, ao tratar a docéncia como complexidade, e ndo como a simples aplicagcéo
direta de teorias, esta perspectiva contribui para uma reflexdo mais séria sobre os

pressupostos em que se baseiam os atuais cursos de formacdo inicial e as ferramentas

* Duarte, no entanto, mais recentemente, tem flexibilizado seu discurso, no sentido de referir-se a uma
apropriacdo neoliberal da epistemologia da pratica e ndo se referir a ela como neoliberal em si.
(MAZZEU, L.T.B, 01/09/2009, comunica¢do oral no X Congresso Estadual Paulista de Formacdo de
Educadores, Aguas de Linddia).
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utilizadas na formacéo continuada. Por outro lado, ela identifica a possibilidade de que
o conceito de professor reflexivo induza a uma préatica voltada apenas ao individual e ao
pragmatico, como se tudo dependesse apenas de que o professor refletisse sobre as suas
préprias agdes em sala de aula.

Libaneo, por sua vez, chama a atencdo para os diferentes sentidos que podem ser
atribuidos a ideia de reflexdo, uma de cunho neoliberal e, outra, de cunho critico. A
primeira, com base no liberalismo e no pragmatismo, busca identificar os processos de
aprendizagem da docéncia com as demandas do atual modelo de producgédo
(instabilidade, flexibilidade). Refletir, neste contexto, significa adaptar-se as demandas
mercadologicas. Ja a reflexividade de cunho critico, cujas bases filosoficas podem
apoiar-se em uma variedade de abordagens (marxismo, neomarxismo, fenomenologia e
representacionismo simbolico) tem em vista a emancipacdo dos sujeitos e ndo a sua
adaptacdo. Para Libaneo, ambas as perspectivas fundamentam-se na modernidade e no
iluminismo, ou seja, na idéia de que é pelo uso da razdo, a partir da qual é possivel ao
homem refletir, que o homem pode libertar-se. Apesar disso, 0 autor reconhece que
alguns trabalhos na perspectiva do professor reflexivo caminham mais préximos da pos-
modernidade.

Apenas a partir destes cinco autores, ja é possivel ter uma dimensao de que as
ideias em torno do professor reflexivo, pensamento do professor, competéncias para
ensinar e epistemologia da pratica ndo foram recebidas de maneira unanime e, enquanto
uma parte da producdo intelectual brasileira na &rea busca operar nas pesquisas a partir
destes conceitos, outra busca relativiza-los, confrontd-los com outras perspectivas e
critica-los, movimentos estes que sdo extremamente naturais ao processo cientifico e
saudaveis para a nossa producao.

Uma vez tracado este breve cendrio da pesquisa sobre os saberes docentes,
gostaria de colocar a minha perspectiva, porque optei por esse campo, de que lugar tento
observar o fendmeno da docéncia, porque considero essa perspectiva importante e
relevante etc.

Primeiramente, quero colocar-me ao lado daqueles que, como Sacristan, pensam
que “os professores trabalham, enquanto noés [pesquisadores] fazemos discursos sobre
eles” (SACRISTAN, 2002). N&o quero, com isso, desmerecer a pesquisa e nem a minha
categoria, a dos pesquisadores. Apenas penso que acabamos de sair de um periodo — ndo
muito remoto — em que a pesquisa educacional voltava-se ao trabalho do professor para
pensar, ela sozinha, sobre ele e, a partir disso, explicar ao professor o que ele fazia,



33

porque ele fazia, o que ele sabia, 0 que néo sabia e o que deveria fazer. Enquanto este
tipo de trabalho, bem intencionado na maioria das vezes até porque a Ciéncia pode ser
mesmo muito ingénua, rendia titulos, artigos, publicaces, livros etc., a escola publica, e
agora eu falo especificamente da realidade que conhe¢o — o Brasil — pouco proveito
pode extrair disso tudo. E claro que isso ndo é simples culpa da pesquisa e nem dos
pesquisadores. Isso faz parte de um cenario muito mais amplo de politicas publicas
equivocadas, sucateamento da educacdo, desvalorizacdo da docéncia etc.

Por isso, vejo com muito bons olhos a paisagem que se descortina quando
podemos enxergar o professor como alguém que sabe, que tem saberes, que tem
conhecimentos, que produz conhecimentos cotidianamente, que decide, que resolve
conflitos; quando podemos enxergar a docéncia como um trabalho complexo e nédo
como mera aplicacdo de teorias; quando podemos dar relevo a elementos tdo frequentes
na vida de qualquer professor: a incerteza, a davida, a angustia, a urgéncia, o improviso,
a falta de recursos, a pressa, 0 pouco tempo e, ao lado deles, os sentimentos de alegria
quando sentem que a tarefa foi, de alguma maneira, cumprida.

E é por esse motivo que eu ndo concordo que as ideias sobre a epistemologia da
pratica docente contribuem para um esvaziamento do papel do professor e da docéncia
como profissao.

N&o concordo que a epistemologia da pratica seja uma perspectiva que se alinha
ao neoliberalismo. Uma coisa € que ela seja apropriada pelo neoliberalismo para
produzir os efeitos econdmicos por ele desejados. Se a formacao docente no Brasil tem
se traduzido, muitas vezes, pelos termos aligeiramento e formacdo pratica, ndo é porque
a epistemologia da pratica docente prega pela desconsideracao de toda e qualquer teoria.
A questdo que se coloca é que a relacdo teoria-pratica ndo se da na aplicacdo da teoria
na pratica, tampouco na separacao entre os lugares do pensar (teoria) e os lugares do
agir (prética).

Uma ponderagdo com a qual concordo € a que provém, no Brasil, de Pimenta e
de Libéaneo, ao destacarem a possibilidade de que o conceito de reflexividade e de
professor como pratico reflexivo resvalem em ideias simplistas sobre reflex&o e se perca
a dimenséo coletiva e politica do ato docente.

Em sintese, quero afirmar que me alinho a todos aqueles e aquelas que
concebem o/a professor/a como alguém que sabe e que, inclusive, pensa sobre o que

sabe. Ao mesmo tempo, reconheco que as condicOes objetivas de formacdo e de
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trabalho dos professores, no Brasil, pouco tém propiciado uma reflexdo coletiva que

permita aos professores potencializarem a pratica como espaco de aprendizagem.

3.3 Os conhecimentos do professor na abordagem narrativa

Agora, quero apresentar a opcao que fiz dentro deste “mundo, vasto mundo” da
pesquisa sobre os saberes docentes que é a investigacao narrativa

Na tipologia de Borges (2002), os estudos sobre os saberes docentes desde a
perspectiva narrativa sdo identificados com a abordagem compreensiva, interpretativa e
interacionista. Segundo Sparks-Langer (1992) citado por Mizukami et al (2002), a
abordagem narrativa, dentro daquilo que o autor considera “literatura sobre ensino
reflexivo”, corresponde aos estudos que consideram as vozes dos professores. Como
ressaltam as autoras, embora esta abordagem possa incluir aspectos cognitivos ou
criticos, o que a caracteriza é que, nela, tém relevo as interpretagdes do proprio
professor, 0s sentidos que ele atribui as suas experiéncias.

Para compreender o que significa o conhecimento do professor na perspectiva
narrativa é fundamental conhecer as suas bases ontoldgicas, nas quais a categoria
experiéncia tem um papel central.

Para Larrosa (2003) a experiéncia constitui outra gramatica a partir da qual se
pode analisar o fendmeno da educacdo. Uma gramatica que ndo € melhor que as demais,
apenas € diferente. A experiéncia permite pensar e dizer algumas coisas que as outras
abordagens néo nos permitem, assim como as outras nos permitem dizer e pensar coisas
que, a partir da experiéncia, ndo podemos dizer e nem pensar. Todas as abordagens,
com as gramaticas que lhes permitem construir seus enunciados, sdo igualmente
importantes na préatica e no estudo da educacéo.

O que a experiéncia nos permite é dar um lugar a experiéncia que, talvez, ela
nunca tenha tido nas outras abordagens. Segundo Larrosa, tanto a racionalidade classica
qguanto a racionalidade moderna ndo deram a experiéncia o lugar que ela realmente
ocupa na existéncia humana.

Para a primeira, a experiéncia é entendida como a ndo realidade das coisas,
como aparéncia. Por tras dela estaria a verdade das coisas. Para Platdo, por exemplo, a
experiéncia do homem ndo Ihe permite ver as coisas como elas realmente sdo, presos
que estdo as suas experiéncias imediatas. Para Aristoteles, a experiéncia era importante,

mas apenas como primeiro passo na aproximagdo do homem a verdade absoluta.
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A modernidade, por sua vez representada aqui pela ciéncia positivista, tratou de
transformar a experiéncia em experimento e, assim, controla-la, calcula-la, prevé-la,
recortd-la de seu contexto existencial para assim “melhor” compreendé-la, transforma-
la, “tecnologiciza-la”. Esta perspectiva desconsidera o que a experiéncia tem de mais
caracteristico, que é a impossibilidade de aprisionamento. Para Larrosa (2003), a
experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece e, mais, 0 que nos acontece
hoje e que amanhd pode ser diferente e 0 que nos acontece aqui, e acola pode ser
diferente. Por isso, ndo é possivel colocar a experiéncia dentro de um frasco, leva-la ao
laboratorio, disseca-la, dilui-la, experimentar com ela, controlar variaveis e tirar de tudo
isso conclusdes que sejam validas quando se pretende colocar a experiéncia de volta ao
seu lugar de origem.

Para definir o que entende por experiéncia, Larrosa (2005) prefere diferencia-la
de tudo aquilo que ele considera como ndo-experiéncia. Para ele, experiéncia deveria
permanecer como palavra e ndo como conceito, pois se 0s conceitos dizem o que dizem,
as palavras dizem o que dizem e dizem mais. E, para ele, a experiéncia € isso: é algo
que ndo se aprisiona sequer dentro de um conceito. E, se a experiéncia deve permanecer
como palavra, deve ser uma palavra precisa. E essa precisdo Larrosa imprime pela
negacdo, a negacdo de tudo o que ndo seja experiéncia. Por isso, ele diferencia
experiéncia de informacéo, de conhecimento, de pratica, de acontecimento.

Larrosa vai usar a palavra experiéncia em um sentido muito proximo ao de

existéncia:

La experiencia seria el modo de habitar el mundo de un ser que existe, de un ser que no
tiene otro ser, otra esencia, que su propia existencia: corporal, finita, encarnada, en el
tiempo y en el espacio, con otros. Y la existencia, como la vida, no se puede conceptualizar
porque siempre escapa a cualquier determinacién, porque es en ella misma un exceso, un
deshordamiento, porque es en ella misma posibilidad, creacién, invencién, acontecimiento.
(LARROSA, 2005, p. 25)

Essa concepcdo de experiéncia se aproxima da que é apresentada por Dewey,
que a toma como a categoria ontologica fundamental. A experiéncia é a esséncia do
nosso ser no mundo e da nossa aprendizagem. Ela ndo é uma base precognitiva ou
precultural na qual as nossas concepc¢des de mundo se apoiam, mas ela é um fluxo
constante de interagBes entre 0 nosso pensamento e 0 nosso ambiente fisico, social e
pessoal (CLANDININ e ROSIEK, 2006). Ou seja, € por meio da experiéncia que nos

colocamos em relacdo com a realidade.
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A experiéncia, como categoria ontologica, tem, em Dewey, trés aspectos
fundamentais. Ela é temporal, continua e social. Isso significa que a experiéncia se da
em um tempo, numa relacdo de continuidade com outros tempos e outras experiéncias e
que ela é uma mediacdo entre a historia pessoal do sujeito e as influéncias de seu
ambiente social.

Para Clandinin e Connelly (1989), a forma que temos de viver e de representar
as nossas experiéncias € a narrativa e, por isso, considera-se que a pesquisa narrativa
estd para o pragmatismo deweyano assim como a experimentacdo estd para o
positivismo (CLANDININ e ROSIEK, 2006). Na abertura de seu texto de 1989,

Clandinin e Connelly citam Novack:

Story...is an ancient and altogether human method. The human being alone among the
creatures on the earth is a storytelling animal: sees the present rising out of a past, heading
into a future; perceives reality in narrative form.> (Novack, 1975, p. 175). (CLANDININ e
CONNELLY, 1989, p. 3)

Como contadores de histérias que somos, tudo aquilo que acontece ao nosso
redor e internamente s6 se transforma em experiéncia humana narrativamente. “Somos
as histdrias que contamos, inclusive as que contamos para nés mesmos”,

Com isso, os autores estabelecem uma importante diferenca entre a narrativa tal
como eles a compreendem e o0 sentido que ela muitas vezes tem no senso comum. A
narrativa €, muitas vezes, entendida como o que nao é, de fato, realidade, como historia.
Uma coisa seria o fendmeno, a realidade, a experiéncia; outra coisa seria a histéria que
se conta sobre o fendmeno, a realidade, a experiéncia. Para Clandinin e Connelly, como
apenas experienciamos 0 mundo por meio das narrativas, elas sdo o proprio fenémeno
gue se vive e, no caso da pesquisa, que se quer investigar. E, desta forma, o elemento
experiéncia torna-se central na pesquisa narrativa.

Poderiamos definir a pesquisa narrativa como aquela que toma a narrativa ndo
apenas como fendmeno, mas também como método (CLANDININ e CONNELLY,
1989).

O que significa investigar narrativas com um método narrativo?

Significa adotar um ponto de vista experiencial; significa tomar a experiéncia

como categoria ontologica. Epistemologicamente, isso significa que a nossa maneira

> Histéria ... € um método antigo e completamente humano. O ser humano sozinho entre as criaturas na
terra € um animal contador de histérias: vé o presente saindo do passado, dirigindo-se a um futuro;
percebe a realidade em forma de narrativa.
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de conhecer é inseparavel da nossa maneira de estar no mundo. Se estamos no mundo
através de nossas experiéncias, construimos nossos conhecimentos por meio destas
experiéncias. Se experienciamos narrativamente, também ¢é narrativamente que
construimos conhecimento véalido.

Para compreender melhor esta perspectiva, ¢ fundamental considera-la nas
diferencas que ela mantém com outras abordagens. Clandinin e Rosiek (2006)
descrevem as fronteiras, que sdo porosas, ndo sdo rigidas, entre a pesquisa narrativa e
outras abordagens das ciéncias humanas, considerando o p6s-positivismo, 0 marxismo e
teoria critica e 0 pos-estruturalismo. A sua discussdo nos ajuda a esclarecer um pouco o
que significa pesquisar desde um ponto de vista narrativo.

Partindo da base filoséfica deweyana, estes autores estabelecem as seguintes

fronteiras entre a pesquisa narrativa e as demais abordagens:

a) ela ndo se ocupa, como o pds-positivismo, de buscar uma realidade oculta por
detrés da experiéncia; para a pesquisa narrativa, a experiéncia é a realidade; e,
portanto, descrever a experiéncia é uma maneira de acrescentar a ela
significados, em outras palavras, de transforméa-la;

b) a pesquisa narrativa compartilha com o marxismo e a teoria critica um
compromisso com a transformacéo das relacGes entre individuo e realidade, mas
engquanto aqueles consideram que a experiéncia ndao ¢ uma fonte vélida do
verdadeiro conhecimento, porque ela é ideolégica, a pesquisa narrativa
privilegia a experiéncia vivida como a principal fonte de “insights”;

C) com o pos-estruturalismo, a pesquisa narrativa compartilha a nocdo de que o
conhecimento é produzido narrativamente, mas, diferentemente deste, néo
considera que experiéncia e discurso sejam duas esferas distintas da relagdo com

a realidade.

Poderiamos, na tentativa de uma grande sintese, dizer que a pesquisa narrativa é
aquela que toma a producdo de conhecimento como uma experiéncia e, assim, como um
ato narrativo que possibilita transformac@es das relages entre individuo e mundo. Isso
significa que ela, assim como o fenbmeno que investiga, ocorre em um tempo, em
continuidade com outros tempos e experiéncias e em uma mediagdo que se da entre o
sujeito que investiga e o contexto social. Tudo isso deve refletir, portanto, nos métodos

de investigagdo e assim € que a pesquisa narrativa constroi-se a partir do
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compartilhamento de histérias entre pesquisador e participantes da pesquisa. E no contar
e recontar historias que os elementos das experiéncias compartilhadas evidenciam as
relacdes dos sujeitos com o mundo.

Clandinin e Rosiek (2006), citando Dewey, assim se referem ao ideal que é

perseguido pela pesquisa narrativa:

It implies that the regulative ideal for inquiry is not to generate an exclusively faithful
representation of a reality independent of the knower. (...) is to generate a new relation
between a human being and her environment — her life, community, world — one that
“makes possible a new way of dealing with them, and thus eventually creates a new kind of
experienced objects, nor more real than those which preceded but more significant, and less
overwhelming and oppressive™ (Dewey, 1981b, p. 175). (Clandinin e Rosiek, 2006, p. 39)

Portanto, a pesquisa narrativa ndo € uma ferramenta desenvolvida pela academia
para investigar a vida, mas um mergulho na propria vida, em como ela nos acontece.
Como uma forma de participar da vida mesma para assim conhecé-la melhor e
transforma-la. A pesquisa narrativa €, portanto, uma maneira narrativa de pensar sobre
a experiéncia que, por sua vez, é um fendmeno narrativo. Isso é o que faz da pesquisa
narrativa um processo complexo: um processo em que 0s participantes (pesquisador e
praticos) se debrucam narrativamente sobre fenémenos narrativos, para contar e
recontar histdrias, para construir novas historias, para que outros possam contar e
recontar as suas proprias historias a partir das historias contadas.

Em capitulo posterior, tratarei de maneira mais especifica em que consistem 0s
métodos utilizados pela pesquisa narrativa.

Agora, gostaria de voltar ao fio condutor deste capitulo e localizar a pesquisa
narrativa no estudo dos saberes/conhecimentos docentes.

Diferentemente de outras abordagens, a pesquisa narrativa ndo compreende 0s
saberes/conhecimentos do professor como fenbmenos puramente cognitivos. Ou seja, 0
professor ndo é visto nem como um processador de informagdes e nem como alguém
que toma decisdes com base em um repertério de conhecimentos que tenha em mente.
Isso ndo significa que esta abordagem desconsidere o fato de que o professor tenha
conhecimentos em mente, simplesmente quer dizer que, na sua vida como professor, ele
pensa, age e sente da mesma maneira como na sua vida. Ou seja, de uma maneira
narrativa. O contexto em que se situa, a pessoa que ele é, o tempo no qual se encontra
véao determinar as suas agdes, seus pensamentos e suas emocgoes. Desde este ponto de

vista, portanto, ndo é possivel compreender uma préatica docente simplesmente a partir
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dos conhecimentos (no sentido cognitivo do termo) que os professores tém ou deveriam
ter.

Outra diferenca, relacionada a primeira, é que a pesquisa narrativa ndo tem a
pretensdo de estabelecer tipologias dos saberes docentes, o que néo significa que ela ndo
permite conhecer e descrever o que os professores sabem. Significa apenas que ndo é
seu objetivo estabelecer categorias universais de conhecimentos que os professores
deveriam possuir. Como ressaltam Clandinin e Connelly ( 1996), ndo se trata de
desenvolver categorias tedricas para, a partir delas, analisar o fendmeno da docéncia
mas, sim, construir um discurso tedrico sobre a docéncia que emerja da experiéncia
docente, ou seja, a partir das historias vividas e contadas pelos professores.

Nesse sentido, uma terceira diferenca se apresenta. A abordagem da pesquisa
narrativa se distancia daquelas que procuram definir um corpus de conhecimentos
profissionais que caracterizariam a docéncia enquanto profissdo. No entanto, a0 mesmo
tempo, ela se aproxima - ainda que divirja nos conceitos e métodos — daquelas
abordagens que tomam os saberes docentes no contexto dos processos de socializacdo
na carreira. Ambas as abordagens compreendem a construcdo dos saberes docentes na
interface sujeito- contexto, em um movimento que € idiossincratico e processual. Tardif,
por exemplo, quando se refere aos saberes que os professores constroem em sua
atividade, prefere denomina-los de saberes do trabalho o que, para ele, tem um duplo
sentido. Tanto quer dizer que estes saberes apenas se constituem no processo de
trabalho quanto que séo saberes trabalhados, laborados, que apenas tém sentido a luz do
trabalho e na perspectiva do trabalhador.

Considero, ainda, importante distinguir em que medida a pesquisa narrativa se
distancia e se aproxima do conceito de pratico reflexivo de Schon.

Clandinin e Connely (1986) identificam que a pesquisa narrativa compartilha da
perspectiva epistemoldgica de Schon (1983). Os professores, em sua pratica, tém uma
maneira particular de pensar que ndo se restringe a racionalidade técnica, a mera
aplicacdo de conhecimentos teoricos as situacdes da pratica. No entanto, segundo estes
autores, as duas abordagens divergem porgue enguanto a pesquisa narrativa ocupa-se
em identificar os sentidos a partir das histérias dos sujeitos, a abordagem do pratico
reflexivo faz isso a partir das acfes observaveis destes sujeitos.

Ao mesmo tempo em que considero esta diferenca entre a pesquisa narrativa e a
perspectiva do pratico-reflexivo tal como colocada por Schon, e segundo a interpretacéo
de Clandinin e Connelly, identifico que a pesquisa sobre o préatico reflexivo tem sido
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tomada de diferentes maneiras e com distintos significados pelos pesquisadores
brasileiros, como ja apontei neste texto. Por isso, € possivel que existam pesquisas que
tomem por base o conceito de préatico reflexivo, mas ndo se debrucem, do ponto de vista
empirico, apenas sobre as a¢fes docentes em sala de aula.

Talvez seja importante, ainda, diferenciar a pesquisa narrativa de um parente
proximo que é o método biografico, com o qual ele compartilha algumas semelhangas
mas do qual se diferencia.

Assim como o método biogréafico, o método narrativo leva em consideracdo
eventos concretos e especificos na vida do sujeito, sua histdria pessoal, seus contextos
de vida. Os dois métodos sdo, portanto, métodos histdricos, pessoais, factuais e causais
num sentido interpretativo No entanto, diferentemente do método biogréafico, o que se
busca no método narrativo é uma unidade. Uma unidade que seja capaz de representar o
sentido da experiéncia para os sujeitos. Além disso, 0 método narrativo diz respeito ao
mundano, ao cotidiano, enquanto que, para alguns autores do método biogréafico, parte-
se de uma situacdo ou evento problematico, dilematico. Outra diferenca importante é
que no método narrativo a colaboracao pesquisador e praticos é fundamental. Enquanto
no método biografico é possivel que o pesquisador fale sobre a vida do sujeito, no
método narrativo o pesquisador deve falar sobre o sujeito mas com o sujeito. Isso
implica que os resultados da pesquisa estardo permeados de afirmacdes tacitas, morais e
emocionais, porque nascidas de uma relacdo entre sujeitos.

Para concluir este capitulo, retomo aqui a ideia trazida de Larrosa (2003) de que
0 saber da experiéncia é aquilo que define um carater, uma sensibilidade, uma
identidade, uma ética.O meétodo narrativo nos possibilita pensar nestes termos sobre o
sujeito professor. Para além de pensar no professor como um sujeito capaz de reflexdo a
partir de um conjunto de competéncias, conhecimentos e habilidades, talvez possamos
pensar no professor como sujeito da experiéncia, como sujeito de uma ética e de uma
estética que sdo as Unicas “verdades” a guiarem o seu trabalho.

Penso que a pesquisa narrativa contempla esse lado da experiéncia esquecido por
outras abordagens. Penso na pesquisa narrativa como uma maneira de primeiro
mergulhar na vida para depois extrair conclusdes e ndo o contrério.

E eu ndo quero fazer o contrario, ndo porque ndo valorize ou ndo identifique
nada de bom em fazer o contrario. Talvez eu ja esteja cansada de um jeito de fazer
ciéncia que parece distante do mundo, distante da vida, apesar de seus inegaveis frutos

positivos.
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4 O conhecimento do professor

“Certainly is little encouragement for teachers to view themselves as originators of
knowledge™ (Freema Elbaz)

Clandinin e Connelly (1996) vém acrescentar uma importante questdo no
cenario da pesquisa sobre o ensino e, particularmente sobre o conhecimento do
professor. Enquanto outros pesquisadores apontam elementos como 0 que O0S
professores conhecem, quais sdo 0S conhecimentos essenciais para ensinar, quem
produz os conhecimentos sobre ensino etc., eles procuram relacionar a dimensdo

pessoal do conhecimento do professor a sua dimensdo contextual.

The professional knowledge context shapes effective teaching, what teachers know, what
knowledge is seen as essential for teaching and who is warranted to produce knowledge
about teaching.’ (CLANDININ, CONNELLY, 1996, p. 24)

Essa abordagem é coerente com a perspectiva metodoldgica com que estes
autores vém, ao longo dos ultimos 30 anos, estudando a docéncia: a perspectiva
narrativa. Por isso, é impossivel compreender as suas construcdes tedricas sobre a

docéncia sem compreender as suas relagdes com o método.

We think of teacher knowledge in narrative terms, describing it in terms of narrative life
constructions. We do not see teacher knowledge as something fixed and static to be replaced
by something else, but as something lifelike, something storied, something that flows
forward in ever changing shapes. (...) The stories these narratives are built on are both
personal, reflecting a person’s life history, and social, reflecting the professional contexts in
which teachers live. These professional contexts, which we call teacher’s professional
knowledge landscapes, are also narratively constructed. (...) Our histories, and the shaping
stories of our professional knowledge landscapes, are narratively constructed’.
(CLANDININ e CONNELLY, 2000)

Como é possivel pensar o conhecimento do professor desde uma perspectiva

narrativa?

¢ O contexto do conhecimento profissional da forma ao ensino eficaz, o que os professores sabem, que
conhecimento é visto como essencial para o ensino e a quem é permitido produzir conhecimento sobre o
ensino.

" N6s pensamos 0 conhecimento do professor em termos narrativos, descrevendo-o em termos de
construcdes de narrativas de vida. Nés ndo vemos o conhecimento do professor como algo fixo e estatico
para ser substituido por outra coisa, mas como algo realista, algo historiado, algo que flui sempre
alterando as formas...(...) As histérias de que essas narrativas sdo construidas sdo pessoais, refletindo uma
historia de vida pessoal, refletindo o contexto profissional em que os professores vivem. Estes contextos
profissionais, que chamamos de paisagens do conhecimento profissional do professor, também sdo
narrativamente construidos. (...) As nossas historias, e as histérias de formagdo de nossas paisagens do
conhecimento profissional , sdo narrativamente construidas.
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Connely e Clandinin (2000) afirmam que, como narrativa, 0 conhecimento do
professor ndo € algo fixo, mas processual, reflete a sua vida pessoal, 0 meio em que
vive, 0s contextos profissionais em que atua e, por isso, 0 conhecimento do professor
ndo deveria ser compreendido a partir de grandes insights tedricos da academia, mas
como um aspecto comum e cotidiano da experiéncia humana. Alias, é muito
interessante que toda a construcdo tedrica destes autores sobre o conhecimento do
professor utiliza muito mais metaforas e imagens do que conceitos precisamente
definidos. Retomando as palavras de Larrosa, 0s conceitos dizem apenas o que dizem e
as palavras (que eu estou usando aqui como sindnimo de imagens e metéaforas) dizem o
que dizem e dizem mais. A linguagem por termos, por imagens, por metaforas, &€ muito
mais proxima da experiéncia, da propria linguagem com que, comumente, 0S
professores falam sobre o seu trabalho.

A partir da ideia de conhecimento do professor como fenémeno narrativo, 0S
autores desenvolvem a concepcdo de que este conhecimento é formado pelo que eles
denominam “conhecimento pratico pessoal do professor” e “paisagem do conhecimento
profissional”. Enquanto a primeira dimensdo (o conhecimento pratico pessoal) diz
respeito a0 mundo interior, a segunda refere-se ao mundo exterior.

Esta visdo em muito se aproxima da representacdo sobre o conhecimento pratico
do professor feita por Elbaz (1981). A diferenca é que enquanto Clandinin e Connelly
apresentam o conhecimento do professor em termos de sua dimensdo pessoal e
contextual, Elbaz o faz em termos de orientacdes, estrutura e estilo cognitivo.

Esta autora nos diz que o conhecimento pratico do professor tem muito mais a
ver do que com o simples fato de que ele se origina na pratica. A marca pratica do
conhecimento dos professores também tem a ver com o fato de que eles possuem e
usam este conhecimento de maneiras muito diferentes. O conhecimento pratico é,
portanto, pessoal. Para Elbaz é possivel falar sobre o conhecimento do professor em
termos de orientacdes, estrutura e estilo cognitivo. As orientacdes se referem a producao
do conhecimento pelo professor (como ele é produzido), a estrutura a forma como ele €
representado pelo professor e o estilo cognitivo é o proprio conhecimento do professor
em acéo.

Quanto a producdo, Elbaz se refere a cinco orientagcdes: o conhecimento do
professor é situacional, pessoal, social, tedrico e experiencial. Ele é situacional porque €
um conhecimento dirigido a dar sentido e responder as situacGes de ensino. Ele é

pessoal porque os professores usam seu conhecimento para trabalhar de uma forma



43

pessoalmente significativa. E social porque tanto é modelado pelos constrangimentos do
contexto social, como também estrutura esse contexto. E experiencial porque lida com
categorias especificas da experiéncia (a perspectiva temporal e a espontaneidade). E é
também tedrico porque os professores tém uma orientacdo com relacdo ao
conhecimento tedrico que permeia a sua pratica e condiciona seu uso.

Este conhecimento do professor pode ser representado por meio de regras
praticas, principios praticos e imagens, que correspondem a distintos niveis de
generalizacdo. Ou seja, 0 conhecimento pratico do professor pode estar estruturado em
um crescente que vai da maneira mais particularizada (a regra), até a mais geral (a
imagem). A regra pratica (rule of practice) é uma declaragédo sobre o que fazer ou como
agir em uma situacdo particular frequentemente encontrada na pratica. O principio
pratico (practical principle) € mais amplo, mais inclusivo que a regra, € é um enunciado
que explicita o processo deliberativo e reflexivo de que se origina. A imagem é o
conhecimento pratico na sua forma mais geral e menos explicita. Por isso, ele é
formulado como metéfora.

Mas, orientacGes e estrutura sdo maneiras de “dissecar” o conhecimento do
professor. Em acgéo, este conhecimento pode ser identificado por meio daquilo que ela
chama de estilo cognitivo, ou seja, o conhecimento do professor em acdo. O termo estilo
cognitivo ela empresta de Schutz e Luckmann (1974). Para estes autores, o estilo
cognitivo se refere “a maneira pela qual as pessoas experienciam as diferentes esferas
de sua realidade cotidiana” (ELBAZ, 1981, p. 50). Ela considera essa nogdo util “na
medida em que ela se refere ao estilo de acdo de um agente como tendo fundamentos
cognitivos” (ELBAZ, 1981, p. 50).

De maneira sintética, é possivel afirmar que na visdo de Elbaz, o conhecimento
do professor € pessoal e € também contextual e, portanto, € uma concepcdo muito
préxima da de Clandinin e Connelly. No entanto, a preocupacdo desta autora parece ser
a de distinguir entre os aspectos relativos as formas de producéo e os relativos as formas
de representacao do conhecimento pelo professor.

Clandinin e Connelly ndo tém essa preocupacdo. Eles querem falar do
conhecimento do professor em termos das suas histdrias e, a partir da verificacdo de que
os professores contam diferentes histdrias em diferentes contextos, eles vao falar deste
conhecimento em termos da pessoa e do contexto.

Para falar do contexto, estes autores usam o termo paisagem do conhecimento

profissional do professor (professional knowledge landscape), que seria 0 “cenario
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particular no qual as coisas sdo conhecidas de certas maneiras” (Clandinin e Connelly,
2000).

O dicionario Cambridge apresenta a seguinte definicdo para o termo landscape:
““a large area of countryside, especially in relation to its appearance™ ®.

Essa definigdo nos remete a uma imagem de ampliddo, de “perder de vista”, de
horizonte; algo que se abre aos nossos olhos de maneira quase que infinita pois, atras do
horizonte, o que havera?

O que querem dizer Clandinin e Connelly quando escolhem a metafora da
paisagem para falar do contexto de vida e trabalho do professor?

Pensar sobre isso € muito interessante e pode nos ensinar muito do que esta por
detras desta metafora. O que me chama a atencdo é que eles escolhem falar de contexto
ndo com uma imagem de confinamento, mas sim de abertura. Portanto, a escolha da
metafora, por si mesma, ja indica que para estes autores, os professores ndo estdo
confinados em um contexto que 0s oprime, mas, sim, em um contexto em que se abrem
possibilidades. No entanto, as possibilidades dentro de uma paisagem nao séao infinitas.
Quando se tem uma paisagem diante de si, pode-se fazer escolhas, pode-se seguir em
uma, em outra ou em outras diregdes. Tudo depende dos caminhos que estdo
disponiveis e da disponibilidade e da curiosidade de quem est& diante da paisagem. Ela
pode ser contemplada como algo dado, acabado e fixo ou como algo a ser conhecido,
explorado e, talvez, até ter seus contornos transformados.

Clandinin e Connelly (2002) referem-se justamente ao elemento expansividade
(expansiveness) da paisagem para nos explicar que possibilidades esta metafora permite
explorar. A paisagem, em sua expansividade, é composta por diversas pessoas, coisas e
eventos em diferentes relacdes, que se ddo no espaco e no tempo. Portanto, o
conhecimento que o professor produz nesta paisagem é influenciado por todas estas
relacbes. Ou seja, ndo é apenas a escola enquanto lugar fisico, mas é também o conjunto
das pessoas que ali esto, das relacdes entre elas e com seu entorno. E também o sistema
de ensino, as suas prerrogativas, seus objetivos, as condicdes de trabalho que ele
oferece, as relag0es que seus representantes estabelecem com os professores.

Por isso, Clandinin e Connelly identificam como uma das caracteristicas mais

fundamentais da paisagem do professor o fato de que ela ndo é apenas intelectual, ela é

® Uma grande area de campo, especialmente em relacéo a sua aparéncia.
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moral também, justamente porque nela se déo relacdes entre pessoas (CLANDININ e
CONNELLY, 1996)

Outra caracteristica importante da paisagem do professor € que, embora ela
tenha multiplos lugares, ela é composta, fundamentalmente, por dois tipos de espagos: 0
espaco dentro da sala de aula e o espaco fora da sala de aula. Por que estes espagos séo
considerados fundamentalmente diferentes? Porque eles tém bases morais e
epistemoldgicas diferentes.

Fora da sala de aula, o professor é um profissional de quem se esperam muitas
coisas, sobretudo a partir do momento em que as reformas curriculares projetaram sobre
ele toda a responsabilidade por seu sucesso ou seu fracasso. Clandinin e Connelly
expressam estas expectativas sobretudo em termos das mudancas que as politicas e os
administradores escolares esperam que os professores sejam capazes de conduzir. Tais
mudancas estdo supostamente respaldadas pelo conhecimento tedrico produzido na
academia e, sob esse argumento, sdo apresentadas como verdades que ndo podem ser
questionadas pelos professores e se materializam na forma de diretrizes curriculares,
programas, curriculos, metas, exames de avaliacdo externa e até materiais de ensino. E
comum ouvir professores se referirem a tais determinagdes dos sistemas de ensino como
algo que “vem de cima pra baixo”, que lhes € imposto. Clandinin e Connelly (1996) nos
remetem a algumas imagens que os professores normalmente usam para se referirem a
este sentimento: “Teachers talk about this knowledge all the time. We all make
reference to “what’s coming down the pipe”; "what’s coming down now”;” what they will
throw down on us next . (CLANDININ e CONNELLY, 1996, p. 25)

No entanto, dentro da sala de aula, nenhum dos agentes externos esta presente, a
ndo ser eventualmente. Por isso, a sala de aula é o Unico lugar em que o professor se vé
livre do olhar do outro que o julga, que o avalia, que diz a ele o que ele deveria fazer.
Dentro da sala de aula, o que guia o professor sdo a sua moralidade e o seu
conhecimento, enquanto que, fora dela, o que o guia sdo a moralidade e o conhecimento
alheios. Isso define a distinta natureza destes dois espacos e faz com que o professor
viva diferentes histdrias em um espago e em outro.

E interessante pensar que boa parte da pesquisa sobre os professores tende a
focar um destes dois espagos. Ou se investiga o professor na sala de aula, como ele

ensina, como ele interage com os alunos e com o conhecimento, ou se investiga o

% Os professores falam sobre esse conhecimento o tempo todo. Todos nés fazemos referéncia a “what’s

coming down the pipe », «0 que estd chegando agora", "o que eles vao jogar em cima de nds agora?
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professor fora deste espago: quem ele é, sua histdria de vida e de formacdo, suas crencas
e valores, sua trajetoria em um programa de formacdo inicial ou continuada etc. A
abordagem defendida por Clandinin e Connelly procura, justamente, compreender como
se da a interacdo entre estes dois espagos, como o professor transita entre esses dois
espacos.

Uma vez que a natureza destes espacos é moral e epistemologicamente distinta,
o transito entre eles é compreendido em termos dos dilemas morais e epistemologicos
que se apresentam aos professores conforme vao de um a outro espago.

Todos nds, professores e professoras, ja dissemos isso algum dia ou o dizemos
frequentemente: “quando fecho a porta da minha sala de aula, estamos eu e meus
alunos!”. Por mais que, muitas vezes, tenhamos relac6es dificeis com uma classe ou
com um aluno em particular, a sala de aula € o espaco do qual nos sentimos senhores.
Deem certo ou ndo as nossas estratégias de ensino, funcionem ou ndo as nossas
maneiras de lidar com os alunos, sejamos capazes de dialogar mais ou menos com eles,
ndo importa. A sala de aula é um lugar onde nés definimos as regras. Mesmo quando
somos obrigados a seguir dentro da sala de aula determinadas regras definidas fora dela
(que os alunos devem vir de uniforme, que ndo podem portar celular, que ndo podem
estar com bonés etc.), fazemos isso da maneira como a nds parece a melhor, a mais
conveniente ou a Unica a nos possivel. O que baliza as nossas decisfes € a nossa
moralidade e 0 nosso conhecimento, que € um conhecimento idiossincratico e ndo o
dever-ser que se origina fora de nos.

No entanto, quando cruzamos as portas da sala de aula e saimos dela, estamos
novamente expostos as criticas e aos julgamentos. Tais criticas e julgamentos definem
ndo apenas se somos professores competentes ou incompetentes, mas também se somos
boas ou més pessoas.

Portanto, cruzar o umbral da sala de aula significa mergulhar em dois mundos
diferentes, regidos por diferentes cddigos morais e epistemologicos. Sobreviver numa
escola ou num sistema de ensino significa saber mover-se entre esses espacos e dizer as
coisas certas nos espacos certos, pois o que esta em julgamento é o nosso trabalho, a
nossa competéncia e a nossa pessoa.

N&o € por menos que esse movimento significa tensdo para o professor e, muitas
vezes, verdadeiros transtornos e aborrecimentos.

Podemos entender o dilema epistemoldgico do professor ao cruzar as portas da

sala de aula como um dilema entre teoria e pratica. No entanto, para Clandinin e
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Connelly o par teoria-pratica é entendido em termos muito especificos e, por isso, é
fundamental compreendé-lo em primeiro lugar, para , depois, compreender o que eles
estdo propondo como dilema epistemoldgico.

Para estes autores, é necessario ampliar a compreensao de conhecimento pratico
para além da préatica e tedrico para além da teoria. Nas palavras usadas por eles, €
necessario “desempacotar” a relacdo entre conhecimento pratico e pratica e entre
conhecimento tedrico e teoria. Quando eles se referem ao conhecimento pratico, além
do fato de que ele € um conhecimento que se origina na pratica, para significar as
questBes da prética, eles querem dizer, igualmente, que esse conhecimento é pessoal,
porque ele se expressa em praticas pessoais. Portanto, estes autores estdo querendo
chamar a atencdo para a dimensdo pessoal do conhecimento pratico do professor, da

mesma maneira que Elbaz.

What we mean by teachers” knowledge is that body of convictions and meanings, conscious
or unconscious, that have arisen from experiences (intimate, social, and tradition) and that
are expressed in a person’s practice. (...) It is a kind of knowledge that has arisen from
circumstances, practices, and undergoings that themselves had affective content for the
person in question.’® (CLANDININ, CONNELLY, 2002, p. 7)

Quanto aquilo que eles chamam de conhecimento tedrico (theoretical
knowledge), eles distinguem este conhecimento de teoria (theory). Para eles, teoria é
apenas o produto sistematizado do conhecimento tedrico, aquilo que normalmente esta
nos livros. O conhecimento tedrico, além dos produtos, ou seja, da teoria, inclui
conhecimentos sobre os métodos de investigacdo, 0s propositos, 0s pressupostos, uma
compreensdo do préprio fendmeno que € objeto desta teoria. Em outras palavras, 0s
autores querem chamar a atencdo para o fato de que o conhecimento tedrico s6 €
compreendido em sua totalidade quando é compreendido como resultado de um

trabalho humano, motivado, intencionado.

(...) a more complete account of the meaning of theoretical knowledge would include, in
addition to the codified outcomes of inquiry, an understanding of the phenomena
represented, the inquiry methodologies at work, the inquiry context, and the role of human
agency in the inquiry.™* (CLANDININ, CONNELLY, 2002, p. 7)

90 que queremos dizer com conhecimento do professor é que o corpo de conviccdes e significados,
conscientes ou inconscientes, que surgem das experiéncias (intima, social e tradicdo) se expressam em
uma prética pessoal. (...) E um tipo de conhecimento que surge das circunstancias, praticas e undergoings
que elas proprias tiveram conteido afetivo para a pessoa em questéo.

1 'Uma descricdo mais completa do significado do conhecimento teérico incluiria, além dos resultados
codificados da pesquisa, uma compreensdo do fendmeno representado, as metodologias de pesquisa do
trabalho, o contexto de investigacdo, bem como o papel da “agéncia” humana na pesquisa.
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O que acontece com os professores dentro e fora da sala de aula em termos de
dilema epistemoldgico na relacdo teoria-pratica?

Fora da sala de aula, o conhecimento tedrico € apresentado ao professor na
forma de teoria, daquilo que os autores denominam de “retdrica de conclusdes” e isso €
obra, fundamentalmente, das politicas educacionais. Ou seja, as politicas educacionais
apresentam-se aos professores como teorias desprendidas de seus contextos de
producdo. Por isso, tais teorias tm um traco epistemoldgico caracteristico que € a sua
abstracdo. Abstracdo em dois sentidos. Primeiro, porque elas tém poucos vinculos com
o mundo fenoménico dos professores e, em segundo lugar, porque tais teorias estdo
despidas de seus contextos narrativos, ou seja, dos seus contextos de producao.

Assim, fora da sala de aula, a paisagem do professor é dominada por uma
retorica de conclusdes, constituida, pois, num plano completamente abstrato. Essa é a
retérica que rege as relacdes entre o professor e seus colegas, seus superiores, 0s pais e a
sociedade de uma maneira mais geral. E por essa retorica que o professor tem seu
trabalho e sua personalidade avaliados e julgados pelo sistema de ensino.

Essa qualidade epistemoldgica das retoricas de conclusdo tem importantes
consequéncias sobre os dilemas que o professor vai enfrentar. A primeira delas é que o
conteddo desse suposto conhecimento tedrico ndo esta aberto ao dialogo, a negociacédo
com os professores. Uma vez que ele representa uma verdade abstrata, num plano
elevado muito além do mundano da escola, da sala de aula e da vida mesma, ele se
constitui na paisagem do professor como uma verdade inquestionavel, como algo que
deve“necessariamente, ser tomado como dado” (CLANDININ E CONNELLY, 2002, p.
11).

Consequentemente, qualquer tentativa que faca o professor de subjetivar esse
suposto conhecimento, no sentido de aproxima-lo da sua historia e das histérias que ele
vive em sala de aula, € compreendida pelo sistema como incompeténcia ou como
desobediéncia.

Assim, as retoricas de conclusdo apresentam ao professor aquilo que “é” como
aquilo que “deve ser” e neste sentido, elas imprimem toda uma moralidade a partir da
qual o professor e seu trabalho serdo julgados.

Essa relacdo teoria-pratica que se coloca para os professores na escola tem a
funcdo de uma historia sagrada. O termo é emprestado de Crites (1971), que assim se

refere as historias sagradas:
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The universality and taken-for-grantedness of the supremacy of theory over practice gives it
the quality of a sacred history (...) these histories seem to be elusive expressions of stories
that cannot be fully and directly told, because they live, so to speak, in the arms and legs
and bellies of the celebrants. These histories lie too deep in the consciousness of the people
to be directly told™?. (CRITES, 1971, apud CLANDININ e CONNELLY, 2002, p. 8).

E, para compreender como estas histérias sagradas sdo apresentadas aos
professores, os autores utilizam a metafora do conduite, que eles emprestam de
Johnson (1987), o qual se refere a ele como uma estrutura de comunicagéo, cujas

caracteristicas sdo:

ideas and thoughts are objects; 2. words and sentences are containers for these objects; 3.
communication consists in finding the right word - container for your idea-object, sending
this filled container along the conduit or through space to the hearer, who must take the
idea-object out of the word-container.** (CLANDININ e CONNELLY, 2002, p. 9)

Por meio do conduite, as idéias produzidas no interior da comunidade cientifica
sdo apresentadas aos professores como imposi¢fes. Ou seja, enquanto no meio
académico elas sdo entendidas como objetos passiveis de reflexdo e de dialogo™, no
meio escolar elas sdo entendidas como verdades absolutas. A ciéncia pedagdgica que

chega aos professores por meio do conduite € um produto fixo e imutavel.

Thus, a teacher knows science and science teaching not only as an academic scholarly topic
but, perhaps more so, as a constrained, predefined, negotiated matter.’* (CLANDININ e
CONNELLY, 2000)

No entanto, dentro da sala de aula, a légica é outra. A sala de aula é um lugar da
pratica. Na sala de aula ndo ha espaco para o conhecimento destituido de sua
concretude; ndo ha espaco para as retdricas de conclusdo. A sala de aula € regida por

um conhecimento que tem como trago epistemoldgico fundamental a sua dimenséo

2 A universalidade e “suposta garantia” de supremacia da teoria sobre a pratica da-lhe a qualidade de
uma histdria sagrada (...) essas histdrias parecem ser expressdes esquivas de histdrias que ndo podem ser
totalmente e diretamente contadas, porque elas vivem, por assim dizer, nos bracos e pernas e barrigas dos
celebrantes. Estas historias repousam fundo demais na consciéncia das pessoas para serem diretamente
contadas.

3 1. idéias e pensamentos sdo objetos; 2. palavras e frases sdo recipientes para esses objetos, 3.
comunicacdo consiste em encontrar a palavra certa - recipiente para sua idéia-objeto, enviando este
recipiente ao longo da canalizacdo ou através do espago para o ouvinte, que deve tomar a ideia do objeto
fora da palavra-container.

4 Essa frase, na verdade, representa um ideal. N&o creio que 0s pesquisadores reais estejamos assim t&o
abertos a que nossas ideias sejam criticadas e transformadas.

1> Assim, um professor conhece a ciéncia e a ciéncia do ensino nfo s6 como um tema académico, mas,
talvez mais ainda, como um uma matéria constrangida, predefinida, negociada.
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experiencial. Neste sentido, o conhecimento que rege a paisagem do professor na sala
de aula é completamente oposto a teoria a qual ele é apresentado fora dela. Além disso,
0 espaco da sala de aula tem outra marca que traz consigo uma funcao epistemoldgica
importante: a sala de aula é o espago da autonomia do professor. Por isso, Clandinin e
Connelly compreendem a sala de aula como o0 espaco na paisagem profissional do
professor onde ele pode viver histdrias secretas. Tais historias, diferentemente das
historias sagradas, sdo carregadas do concreto, do cotidiano, da pessoa, de sua ética, de
sua moral, de seus afetos. Sdo histdrias que os professores vivem na sala de aula e
apenas as contam em lugares e em situacbes em que se sintam seguros para
compartilha-las, porque, de uma maneira ou de outra, com mais ou menos consciéncia,
eles sabem que entre as historias sagradas da escola e o que eles vivem de verdade na
sala de aula ha uma distancia nem sempre bem compreendida por seus superiores e por
seus colegas.

Conhecer as historias sagradas dos professores ndo é possivel ao mero
observador. Aquilo que poderia ser considerado observavel na sala de aula (as
atividades de ensino, as interacdes com os alunos) tem um significado para o professor
gue ndo é perceptivel aquele que observa. Conhecer as histdrias secretas so é possivel
desde uma perspectiva narrativa, ou seja, se o professor, como contador de histéria, as
der a conhecer.

Para lidar com os dilemas morais e epistemoldgicas que cruzar o umbral da sala
de aula pressupde ao professor, ele vive e conta outras histdrias, que ndo sdo nem as
sagradas e nem as secretas. S8o0 as historias de fachada. Nestas histérias, ele é um
personagem que sabe o0 que faz, que tem seguranca em relagcdo a objetivos e métodos,
que é competente. E isso porque essa € a imagem, fora da sala de aula, que se espera do
professor. Quando o professor fala em termos das suas experiéncias dentro da sala de
aula, usando imagens, metaforas, contando histoérias, colocando davidas, questdes etc.
ele é visto como alguém que ndo sabe, que ndo tem conhecimentos sistematizados para
se referir a sua pratica, que se refere a ela de maneira pouco exata, por aproximacoes.
Por outro lado, se ele se refere & sua pratica em termos técnicos, explicitando objetivos
de ensino, metas, estratégias etc. ele € visto como alguém competente, portador de
conhecimentos validos que embasam a sua pratica. Assim, para garantir a si mesmo e
dos demais uma imagem de competéncia profissional, os professores vivem e contam

historias de fachada.
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Algo que considero importante ressaltar aqui € que ndao compreendo estas
historias como historias inventadas pelos professores para manipular aqueles que
julgam o seu trabalho, como um ardil, um fingimento, um estratagema. Pode até ser,
mas ndo penso que, necessariamente, seja. Clandinin e Connelly referem-se a elas nédo
apenas como histdrias que os professores contam, mas também como histérias que eles
vivem, até mesmo por uma questdo de coeréncia com o método narrativo. Ou seja, a
historia de fachada ndo tem apenas uma funcao na relacdo do professor com os pares e
com os superiores, mas também consigo mesmo. Viver e contar uma historia de fachada
€ uma maneira pessoal de lidar com os proprios dilemas sem prejuizo da auto-imagem e
da imagem para o outro.

Outro aspecto importante e que é ressaltado por Clandinin e Connelly (1996) €
que as histdrias de fachada e as histdrias secretas ndo sdo necessariamente nem boas e
nem mas. Algumas vezes, somos induzidos a pensar que as histdrias secretas sdo as mas
historias do professor, aquelas que ele sabe que ndo pode contar pois isso implicaria na
sua desqualificacdo como profissional; no lugar delas, eles falariam de historias de
fachada, que seriam as boas historias, nas quais eles aparecem como competentes e bem
sucedidos. Outras vezes, tendemos a pensar nas histérias de fachada como evidéncias de
que os professores ndo tém consciéncia daquilo que fazem. Em outras palavras, que eles
fazem uma coisa e dizem que fazem outra (CLANDININ e CONNELLY, 1996). Mas
essas sdo interpretacBes equivocadas daquilo que Clandinin e Connelly estdo querendo
dizer quando falam em termos destas historias. Elas ndo se diferenciam por serem boas
ou mas ou pelo nivel de consciéncia que os professores delas tenham, mas, sim, por sua
natureza moral e epistemoldgica distinta.

Nestes termos, a paisagem do conhecimento profissional do professor pode ser
compreendida como um ninho de histérias (nest of stories) no qual o professor se
“encaixa” e se torna um personagem.

A abordagem do professor como pratico reflexivo talvez dissesse que se trata de
falta de reflexd@o por parte do professor, ou seja, se ele estivesse engajado em atividade
de reflexdo sobre seu trabalho ele tomaria consciéncia do que faz. Na pesquisa
narrativa, isso é entendido de maneira um pouco distinta. Eu diria que é falta de contar e
recontar historias. Clandinin e Connelly véo defender a ideia de que € no viver, contar,
re-viver e re-contar histdrias que reside a possibilidade de transformacdo das préaticas
dos professores. Uma primeira conclusdo fundamental disso é que é impossivel

transformar as préprias historias sozinho, pois quem conta histérias, conta histérias para
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alguém. E os professores, de maneira geral, tém pouquissimas oportunidades na escola
para contar as suas historias e para ouvir as historias do outro. E certo que alguns
espacos existem, como a sala dos professores, os conselhos de classe, os horarios de
trabalho coletivo etc. No entanto, esses ndo sdo espagos seguros para contar as historias
secretas. Assim, 0 que se percebe na préatica dos professores é que eles seguem vivendo
historias secretas na sala de aula que, muitas vezes, cristalizam preconceitos e podem
levar aquilo que os autores chamam de “cultivo pessoal introspectivo” (inward-looking
personal cultivation).

Além do componente contextual (a paisagem do conhecimento profissional),
Clandinin e Connelly identificam como um segundo componente do conhecimento do
professor a sua dimensdo pessoal, denominada conhecimento pratico pessoal do
professor (personal practical knowledge). Ou seja, enquanto a paisagem é contextual e
aponta para fora, o conhecimento pessoal pratico é individual e aponta para dentro
(CLANDININ e CONNELLY, 2000).

Clandinin e Connelly (1997) assim se referem ao conhecimento pessoal préatico

do professor:

a term designed to capture the idea of experience in a way that allows us to talk about teachers as
knowledgeable and knowing persons. Personal practical knowledge is in the teacher’s past
experience, in the teacher’s present mind and body, and in the future plans and actions. Personal
practical knowledge is found in the teacher’s practice. It is, for any one teacher, a particular way
of reconstructing the past and the intentions of the future to deal with the exigencies of a present
situation.'® (Connelly e Clandinin, 1988, p.25). (CONNELLY, CLANDININ e HE, 1997, p. 666)

Uma vez que o conhecimento pratico pessoal diz respeito ao “mundo interior”,
ele também esta permeado de elementos éticos, morais e emocionais. Para estuda-lo, os
autores desenvolveram alguns termos concebidos para criar uma linguagem préxima da
experiéncia do professor. Os principais sdo: imagem, regras, principios praticos,
filosofia pessoal, metéforas, ciclos, ritmos e unidades narrativas.

Imagem e metafora sdo termos relacionados. Ambos se referem ao que é
possivel saber/conhecer sobre o professor, que imagem dele é possivel captar nas
narrativas? Quem é este professor? Como ele conhece sua pratica e sua vida? Que

imagem é possivel fazer dele? Que imagem, em sintese, 0 representa? Um exemplo

18 um termo destinado a captar a ideia da experiéncia de uma forma que nos permite falar sobre as pessoas
“conheciveis” e conhecedoras. O conhecimento pessoal pratico esta na experiéncia passada do professor,
no corpo e na mente presentes dos professores e nos planos e agdes futuros. O conhecimento pessoal
pratico é encontrado na pratica do professor. E, para qualquer professor, uma forma particular de
reconstruir o passado e as intengdes do futuro para lidar com as exigéncias de uma situacdo presente.
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oferecido pelos autores é a imagem de tensdo entre o velho/tradicional e o
novo/moderno na vida de uma professora na China: a heranca cultural e a modernidade,
a sua escolarizacdo oriental e a sua formacdo académica ocidental, os valores e
comportamentos de seus alunos e o autoritarismo das politicas curriculares etc. Em
sintese, essa professora experiencia a sua pratica, fundamentalmente, por meio destes
conflitos e tensdes. A diferenca entre imagem e metafora, segundo os autores, é que esta
ultima tem uma dimensdo mais linguistica e por isso permite que se explorem algumas
pistas ocultas contidas na trama da metéfora.

As regras, principios e filosofia pessoal referem-se a determinadas maneiras de
ser do professor que, ainda que ndo sejam tdo conscientes por parte dele, orientam as
suas condutas com os alunos, a sua abordagem dos conteddos, a sua maneira de ensinar,
avaliar etc. Aqui € interessante observar que estas regras, principios e filosofia pessoal
nem sempre sdo aqueles que os professores professam; na pesquisa narrativa Sdo
aqueles possiveis de depreender a partir dos textos de campo, aqueles que parecem mais
recorrentes, aquelas mais “potentes” para dar sentido as praticas. No exemplo que 0s
autores trazem em seu texto, referem-se a uma professora cuja pratica parece estar
orientada pela regra fundamental “ouvir atentamente os alunos”, a qual se relaciona com
um principio de que os alunos aprendem melhor quando buscam seus préprios
interesses. Tais regras e principios relacionam-se e a uma ideia mais ampla, a uma
concepcao do que seja a educacdo, que esta na base de sua filosofia pessoal sobre o
ensino. E interessante observar que estes termos e seus significados se aproximam
muito das ideias sobre regras, principios e imagem apresentadas por Elbaz.

Os autores defendem que outro aspecto importante do conhecimento dos
professores sobre seu ensino esta relacionado aos ciclos e ritmos que os acompanham.
Os ritmos sdo as diferentes formas pelas quais as pessoas experienciam o tempo ciclico.
No caso do professor, por exemplo, os ciclos correspondem ao dia de trabalho, aos
bimestres, ao ano letivo, aos periodos de férias, aos ciclos da carreira e ao proprio ciclo
da vida, de maneira mais ampla. Para entender o conhecimento pessoal pratico do
professor, € necessario conhecer como as suas praticas se relacionam com seu ritmo de
vida, com as diferentes etapas de sua inser¢do na carreira, com as diferentes etapas de
sua vida pessoal etc. Embora os ciclos possam ser comuns a um conjunto de professores
(como os ciclos do dia, do bimestre, do ano letivo etc.), estes ciclos sdo experienciados
de distintas maneiras pelos professores e , segundo 0s autores, ndo sdo mera casualidade

na anélise sobre o ensino, sdo fundamentais para a sua compreensao:
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They are central to the knowledge teachers have of their teaching. (...). What we do say is
that their position in that life cycle, and the rhythms that they have established in their
overall life, make a difference to how they shape their teaching, to how they respond to their
students and, in turn, to how students learn from them, how they respond to curriculum
guidelines, how they interpret cultural history and social directions, and so on*".
(CONNELLY, CLANDININ, HE, 1997, p. 671)

Em um trabalho de 2000, os autores ressaltam, inclusive, a dimensdo moral a
qual os ritmos vdo associados e as suas relacdes com o lugar. Comparando as tensdes
entre dois professores de Ciéncias em uma mesma escola, os autores as explicam em
termos das diferencas de ritmo. Para um dos professores, o tempo de aprender é o tempo
dos alunos, o tempo da interacdo com eles para levar a processos de aprendizagem, e
ndo aquele que esta definido nos horarios. Por isso, esse professor é criticado pela
colega, para a qual o tempo € aquele definido pela escola, e seu cronograma, ao longo
do dia e ao longo do ano. Parte desta relagdo diferente com o tempo pode ser explicada
pelos diferentes lugares de formacgdo de cada um deles. O primeiro professor havia
vivido em uma fazenda e estava habituado a usar a sua propria fazenda como espaco de
atividades de ensino, enguanto que a sua colega estava mais voltada a atividades dentro
da sala de aula, planejadas em fungdo dos tempos de aprendizagem definidos pela grade
de horérios e cronograma da escola.

As unidades narrativas sdo, para 0s autores, o foco principal do método
narrativo. Para eles, o método trata de identificar estas unidades nas narrativas dos
participantes.

Eles definem unidade narrativa como “a continuum within a person’s experience

which renders life experiences meaningful through the unity they achieve for the person” .

(CONNELLY, CLANDININ, 1986, p. 1)

A unidade narrativa € como uma espécie de “linha” de sentido que é capaz de
explicar um conjunto de experiéncias, situacoes, falas, condutas etc. desde o ponto de
vista do sujeito. A nogdo de unidade narrativa ndo é descritiva, € interpretativa. Ela ndo
é enredo, ndo é linha do tempo, ndo é relacdo causa-consequéncia. Ela é um “achado”

da pesquisa, que permite construir diferentes histdrias a partir dos dados coletados em

7 Eles sdo fundamentais para o conhecimento que professores tém de seu ensino. (...). O que nés dizemos
é que a sua posicdo naquele ciclo de vida, e 0s ritmos que eles criaram em sua vida em geral, faz
diferenca em como eles moldam seu ensino, em como eles respondem a seus alunos e, por sua vez, em
como os alunos aprendem com eles, como eles respondem as diretrizes curriculares, como eles
interpretam a historia cultural e as dire¢des sociais, e assim por diante.

18 Um continuum dentro de uma experiéncia pessoal que torna as experiéncias de vida significativas por
meio da unidade que elas alcangam para a pessoa.



55

campo. Histdrias estas que deem uma unidade a tudo o que é visto e ouvido e que reflita
o0 sentido atribuido pelos participantes as experiéncias que Ihes passam.

Como uma sintese de tudo o que foi aqui colocado, € possivel dizer que a
pesquisa narrativa, quando ela se volta ao conhecimento do professor, procura
compreendé-lo como fendmeno narrativo que se situa em trés dimensdes (a temporal, a
pessoal e a local) e que, na trama destas dimensdes, € formado por um componente que
aponta para o interno (o conhecimento pessoal pratico) e um componente que aponta
para o externo (a paisagem do conhecimento profissional). A pesquisa narrativa se
volta, portanto, ndo apenas ao que o professor sabe, mas a como ele sabe, a como esse
saber se constitui, ndo de um ponto de vista cognitivo, l6gico ou discursivo, mas , sim,

de um ponto de vista da experiéncia. E, como experiéncia, ele € uma historia.
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5 Os caminhos da construcdo de uma historia

Este capitulo trata do que, tradicionalmente, € apresentado nos trabalhos
cientificos como metodologia e métodos. Primeiramente, faco uma descricdo dos
métodos, critérios de validacdo e cuidados sugeridos para a pesquisa narrativa. Em
seguida, descrevo com detalhes os métodos que foram empregados para a condugdo da
presente investigacdo, tecendo consideracBes sobre os seus limites e possibilidades no

contexto do trabalho que foi realizado.

5.1 Critérios de validacdo e cuidados a serem tomados pelo pesquisador narrativo

Clandinin e Connelly, em um de seus textos, usam a metafora de um grao de
areia para falar sobre uma das histérias por eles construida ao longo de uma pesquisa.
Eles afirmam que, assim como o universo pode ser visivel em um grdo de areia, um
excerto, uma histéria também pode revelar muito sobre o0s seus sujeitos. Poderiamos
ampliar um pouco essa metafora e compreender a pesquisa narrativa como um
caleidoscépio, em que os granulos coloridos fossem as histdrias que nos sao contadas e
os espelhos fossem as nossas interpretagdes sobre estas historias. As imagens
produzidas no caleidoscépio seriam as histérias que a pesquisa conta, que poderdo ser
sempre diferentes, se diferentes os pesquisadores, as inten¢bes de pesquisa, 0S tempos,
os lugares e os leitores.

Aqui, poderiamos nos perguntar o que, entdo, valida uma pesquisa narrativa,
uma vez que se esta assumindo que muitas historias sdo possiveis. Qualquer histdria é
possivel?

A minha resposta € ndo, nem toda historia € possivel. A pesquisa, como
trabalho cientifico, deve atender a alguns requisitos. Clandinin, Pushor e Orr (2007),
com relagdo a validacdo da pesquisa narrativa, relacionam a necessidade de: a) justificar
o trabalho tentando responder a questdes como “e dai?” e “a quem isso importa?”; b)
nomear o fendmeno que se esta investigando; c) considerar e descrever os diferentes
métodos de estudo; d) descrever os processos de analise e interpretacdo; e) posicionar o
estudo em relacdo ao campo e a campos distintos de abordagem; f) apontar a
particularidade do estudo, ou seja, aquilo que ele permite responder que ndo seria

possivel por outro meio; g) viver uma relacao ética com os participantes da pesquisa.



57

Tudo o que obedeca a esses critérios, tudo o que seja conduzido de maneira
intelectualmente honesta, disciplinada e ética, sera uma histdria possivel.

A pesquisa narrativa normalmente nao se inicia com problemas ou hipoteses
predefinidos. Comeca-se pelo interesse por um fendmeno e tenta-se dar um sentido a
pratica na qual se insere esse fendmeno a partir da perspectiva dos participantes.

One way of thinking of the process is that we find what we can describe or give an account
of within the experiential texts we are creating in the shared narrative inquiry process.'®
(CLANDININ, CONNELLY, 1989, p. 16)

Isso ndo significa, no entanto, que a pesquisa narrativa ndo deva “nomear” o
fendmeno que ela esta investigando. Clandinin, Pushor e Orr (2007) chamam a atencao,
no desenho das pesquisas, para a necessidade de que os pesquisadores explicitem aos
seus leitores o0 que estd sendo investigado. A diferenca com relacdo a outras
metodologias de pesquisa & que, na pesquisa narrativa, 0 processo € narrativo e,
portanto, o fendmeno sob investigacdo vai ganhando contornos mais precisos a medida
gue vai sendo narrado.

A investigagdo narrativa, dada a sua complexidade, requer muitos cuidados com
relacdo aos metodos de coleta e analise de dados, caracteristicas que compartilha com as
demais metodologias qualitativas de pesquisa.

Clandinin, Pushor e Orr (2007) chamam a atencdo para dois cuidados
metodologicos fundamentais. O primeiro refere-se a coleta de dados. Recordando-nos
que o fendmeno sob investigacdo é processual, historico, contextual e pessoal, 0s
métodos escolhidos para a coleta de dados devem ser capazes de capturar essas
dindmicas. Por isso, essa etapa da pesquisa narrativa costuma ser bastante exaustiva. Ha
uma variedade de possibilidades de instrumentos que devem ser considerados pelo
pesquisador. Quando se trata de observacOes, elas devem sempre ser objeto de
entrevistas entre o pesquisador e o participante e isso porque é necessario compreender
os significados que ambos estdo atribuindo aos eventos observados. Esses instrumentos
devem permitir o registro, por escrito ou por meio de imagens, dos dados coletados,
constituindo os textos do campo (field texts), que tanto podem ser produzidos pelo

pesquisador quanto pelos demais participantes da pesquisa.

19 ' Uma maneira de pensar sobre o processo é que encontramos 0 que podemos descrever ou dar conta
dentro dos textos experimentais que estamos criando no processo compartilhado da investigacdo
narrativa.



58

A seguir, uma breve descrigdo das diferentes possibilidades que se apresentam

para a elaboracao dos textos de campo:

a)

b)

d)

f)

9)

h)

anotacOes de campo: anotacdes feitas pelo pesquisador em todos os eventos de
que participe observando o professor ou como seu colaborador nestes eventos
(aulas, reunides, conversas informais, entrevistas etc.). Este registro também
pode ser feito pelos professores.

Entrevistas: as entrevistas podem ser mais ou menos estruturadas, dependendo
da questdo de pesquisa e dos temas que vao surgindo ao longo da investigacao.
Além disso, as entrevistas também sdo um momento para tematizar com 0s
participantes 0s eventos observados pelo pesquisador. Normalmente, estas
entrevistas sao transcritas.

Conversacgdes: metodologicamente, as conversagfes se fundem com as
entrevistas e se parecem as entrevistas menos estruturadas. S&o interagdes
verbais (orais) entre pesquisador e participantes em que os temas séo mais livres
e, por isso, ambos se sentem mais a vontade para manter um didlogo em torno
destes temas.

“Journals”: os “journals” sdo registros escritos pelos participantes sobre as suas
praticas e reflexdes sobre elas. Podem ser escritos tanto pelo pesquisador (sobre
a pratica da pesquisa) quanto pelos professores (sobre as suas praticas de ensino)
e, normalmente, sdo intercambiados ao longo da pesquisa.

Escritos autobiograficos: nos registros autobiograficos, os professores escrevem
sobre a sua vida, suas historias, seus sentimentos, seus projetos para o futuro. Os
temas destes registros sdo normalmente definidos pelos professores.

Historias de ensino: estas historias podem ser faladas ou escritas pelos
professores e sdo histdrias sobre a sua educagdo, seu ensino ou historias sobre a
escola.

Historias de familia: estas s&o historias sobre eventos ou sobre membros da
familia dos professores. Elas sdo interessantes porque, muitas vezes, elas
expressam comentérios sobre fenémenos sociais e econdémicos que dizem
respeito a sociedade como um todo. Além disso, essas historias ajudam a
compreender a identidade do professor.

Fotografias, caixas de memdria e outros artefatos pessoais: estes artefatos estdo

repletos de significado para o professor, inclusive de significados educacionais.
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Por isso, a partir deles é possivel ao pesquisador extrair uma série de
informacdes sobre o conhecimento do professor.

i) Historias orais: estas historias sdo aquelas tomadas da Antropologia, ou seja, sdo
historias que os professores contam sobre a sua vida pessoal ou profissional.

j) Anais e cronicas: ambos estdo muito relacionados as historias orais e sdo
sequéncias de historias tomadas em um conjunto. Esse conjunto pode seguir
uma linha esquematica (anais) ou ndo (cronicas). A linha esquematica divide a
vida do professor em segmentos que podem ser: eventos, anos, lugares ou
memorias significativas. Ja as cronicas, elas sdo sequéncias de histdrias que
conectam diferentes sequéncias de eventos na vida do professor. Por exemplo:
se ele conta histdrias sobre a sua vida escolar, como aluno, estas historias podem
ser tomadas como anais. Se ele conta historias sobre seu ensino antes de um
evento importante na sua vida, como um casamento, por exemplo, estas histérias
séo consideradas cronicas.

k) Cartas: as cartas sdo trocadas entre o pesquisador e os participantes e tém o
objetivo de facilitar um canal de didlogo entre eles ao longo da pesquisa. Elas
sdo importantes para estabelecer uma relacdo de trabalho colaborativo entre

pesquisador e participantes.

Estes sdo os principais textos de campo relacionados por Connelly, Clandinin e
He (1997), mas isso ndo significa que outras possibilidades que ndo estejam
contempladas nesta lista ndo possam ser experimentadas.

Estes textos de campo sdo, a principio, um mosaico de situagdes, de falas, de
eventos que poderdo parecer, & primeira vista, mais ou menos coerentes entre si. E
importante lembrar que estes dados serdo coletados em diferentes momentos e em
diferentes lugares e, por isso, a pesquisa narrativa exige um “mergulho” do pesquisador
na(s) vidas(s) dos participantes. Isso implica em duas coisas muito importantes que sao:
0 estabelecimento de uma relacdo de empatia entre pesquisador e participantes e uma
relacdo, sobretudo, ética. Galvao (2005) comenta o principio da pesquisa narrativa como
um periodo de tensdo, de superacdo de desconfiancas e estabelecimento de uma relacéo
franca entre os participantes. No entanto, dificilmente o pesquisador, sobretudo no
inicio da pesquisa, tem clareza sobre o quanto é necessario aprofundar-se na vida do
professor. Questdes como “quanto é preciso sondar o passado e as perspectivas de

futuro do professor ?” ou “quais esferas da comunidade é preciso investigar e em que
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profundidade?” sdo frequentes para os pesquisadores (CONNELLY e CLANDININ,
1990).

O segundo cuidado para o qual os autores chamam a atencdo é a maneira como
os textos de campo sdo considerados para a elaboracdo dos resultados (a historia da
pesquisa). E importante ressaltar que, na pesquisa narrativa, a coleta e a analise dos
dados (a interpretagdo) ocorrem simultaneamente e envolvem todos os participantes,
sendo, portanto, um trabalho colaborativo. Para que esta colaboracdo se estabeleca, é
necessario que haja tempo, relacionamento, espaco e voz para todos os participantes
(CONNELLY e CLANDININ, 1990).

Entre os textos de campo e os resultados finais ha um intenso trabalho de
negociacdo entre pesquisador e participantes que comeca com aquilo que 0s autores
denominam relatos de narrativas (narrative accounts). O relato de narrativa € o primeiro
nivel formal de interpretacdo dos textos de campo e, normalmente, sdo escritos em
forma de cartas do pesquisador para os participantes, com 0 objetivo de iniciar uma
discussao sobre as no¢des que 0 pesquisador esta construindo sobre o conhecimento do
professor (CONNELLY e CLANDININ, 1986).

A partir destes relatos, inicia-se um processo de negocia¢do que acompanha a
coleta de novos dados e a elaboracdo de novos relatos. E, portanto, um processo ciclico
e ndo linear, em que 0s registros sdo visitados muitas vezes e os relatos re-elaborados
tantas outras. E o processo que Clandinin e Connelly denominam de contar e recontar
historias. Dito desta forma, parece que € um processo sem fim e, no limite, pode mesmo
ser. Mas é necessario que o pesquisador identifique 0 momento de parar.

Assim é que se torna dificil precisar quando a narrativa (entendida aqui como a
historia que vai ser contada em uma dissertacdo, tese ou artigo) comeca a ser escrita.
Connelly e Clandinin (1990) apontam que é comum 0 sentimento de que a narrativa
comeca a ser escrita antes mesmo da coleta de dados comecar, quando o pesquisador
ainda pensava sobre o seu objeto de estudo. Para escrever a narrativa, ha muitos
caminhos possiveis, em termos de formato e de conteudo. Connelly e Clandinin (1990)
apontam alguns critérios importantes.

Primeiro, é necessario evitar a ilusdo da causalidade. Como a pesquisa lida com
eventos que ocorrem numa sequéncia cronologica, muitas vezes o pesquisador € tentado
a estabelecer relacfes de causa e consequéncia ao narrar a historia. Ao inves de fazer
ISSO, 0S autores sugerem que se busque a nocdo do todo, ou seja, que o sentido total da

narrativa seja aquilo que guie a sua redagéo.
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Outro critério recomendado é que a narrativa se situe entre o geral e o particular,
ou seja, ela deve mediar as demandas genéricas da ciéncia com as demandas concretas,

pessoais e praticas da vida.

Stories function as arguments in which we learn something essentially human by
understanding an actual life or community as lived.?’. (CONNELLY e CLANDININ, 1990,

p. 8)

Além disso, a narrativa deve ser plausivel. Embora elementos de ficcdo possam
compor a narrativa, ela deve ser uma historia possivel, adequada, factivel.

Sobretudo, uma boa narrativa deve ser um convite a participacdo. E o que é uma
narrativa que convida a participacdo? E uma narrativa na qual os leitores se conectam de
alguma maneira, reconhecendo particularidades, imaginando 0s cenarios e
reconstruindo-os a partir de situacOes similares. Neste sentido, tornam-se muito
importantes na estruturacdo da narrativa dois elementos: o cenario e o enredo.

O cenério da narrativa ndo é apenas o lugar fisico, mas é também o conjunto de
relagdes pessoais que se configuram neste espaco. Os autores chamam a atencdo para o
fato de que, muitas vezes, a narrativa supervaloriza a dimensdo social do cenario em
detrimento da fisica e € comum encontrar narrativas com poucas descri¢cdes dos espacos
fisicos: das salas de aula, dos espacos de convivéncia, das salas da administracédo etc.
Para ele, os dois aspectos do cenario devem estar harmonizados na redagdo da narrativa.

Quanto ao enredo, a sua estrutura basica é, obviamente, a estrutura passado-
presente-futuro. No entanto, diferentes tipos de dados referem-se a diferentes tempos na
vida dos participantes. Por exemplo, as histérias e autobiografias tendem para o
passado, para eventos que tenham sido significativos para os participantes, enquanto as
entrevistas tendem a se localizar no presente. Assim, a estrutura do enredo vai ter muito
que ver com os tipos de dados que foram coletados. Os autores sugerem, sobretudo
aqueles que estdo se iniciando na pesquisa narrativa, que comecem escrevendo
cronologias ao invés de narrativas, pois é uma tarefa mais manejavel para os iniciantes.

Mas, cenario e enredo ndo sdo tudo na narrativa. O contetdo e a forma séo
igualmente importantes. Enquanto o contetdo € algo mais fixo, pois tem muito que ver
com a tematica que esta sendo investigada, a forma esta aberta a muitas possibilidades,

desde as mais demonstrativas (nas quais os dados ndo falam por si mesmos, mas séo

20 s . ]
Historias funcionam como argumentos em que aprendemos algo essencialmente humano,

compreendendo uma vida ou uma comunidade real como vivida.
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usados para ilustrar os pensamentos do autor) até as mais indutivas (que sdo menos
convencionais, nas quais os dados “contam a sua propria historia”) (CONNELLY e
CLANDININ, 1990).

Finalmente, mas ndo menos importante, os autores chamam a atengéo para o “o
que fazer” com as historias escolhidas para compor a narrativa. Uma vez que a pesquisa
narrativa lida com muitas histérias, muitos relatos, é necessario que o pesquisador
escolha aquelas que vao compor a narrativa final. Estas historias devem ser aquelas
consideradas as mais “poderosas” para responder as questbes que suscitaram a
investigagdo. Com isso, eles querem dizer trés coisas possiveis: ampliar (broadening),
“investigar” (burrowing) e recontar (restorying). Ampliar as historias é generaliza-las,
enguanto investiga-las € identificar suas qualidades emocionais, morais e éticas e tentar
compreender quais as origens destas qualidades. O recontar € uma consequéncia do

“investigar”. Seré que é possivel contar a histdria de um jeito diferente?

The person returns to present and future considerations and asks what the meaning of the
event is and how he or she might create a new story of self which changes the meaning of
the event, its description, and its significance for the larger life story the person may be
trying to live.?> (CONNELLY e CLANDININ, 1990, p. 11)

Retomando todo o processo da pesquisa narrativa, desde o inicio até a
elaboracdo do texto final, evidencia-se um processo de contacdo e recontacdo de
historias, colaborativo, que permite reflexdo coletiva e que, portanto, pode criar
condigdes para a mudanca.

Nesse sentido, as mudancas nas praticas dos sujeitos que participam da pesquisa
narrativa (tanto os professores quanto o pesquisador) sdo também objetivos a serem
perseguidos pelo método narrativo e, mais do que isso, mudancgas que recaem sobre as
relacbes entre professores e pesquisadores. Nas palavras de Connelly e Clandinin
(1990):

Recently we have tried to make sense of narrative inquiry for school curricula and for
possible altered and new relations among curriculum researchers and teacher
participants.” (CONNELLY e CLANDININ, 1990, p. 12).

21 A pessoa volta a consideraces presentes e futuras e se pergunta qual o significado do evento e como
ele ou ela pode criar uma nova historia de si mesmo que muda o significado do evento, sua descricdo, e
sua significancia para a histdria de vida maior que a pessoa pode estar tentando viver.

22 Recentemente, temos tentado dar um sentido de investigacdo narrativa para os curriculos escolares e
para possiveis alteragdes e novas relagdes entre os pesquisadores de curriculo e professores participantes.



63

5.2 Duas professoras e uma histéria sagrada

Somos personagens desta histdria duas professoras de ciéncias da rede pablica
de ensino e eu, a pesquisadora. As professoras participantes tém cerca de nove anos de
exercicio da profissdo e eu cheguei até elas por indicacdo de uma professora da
universidade, que trabalha com ambas na supervisao de estagio dos alunos do curso de
licenciatura. Apesar disso, uma destas professoras foi minha colega no curso de
graduacdo e, inclusive, j& haviamos trabalhado juntas como professora e monitora em
um projeto de extensdo da universidade.

As duas professoras atuam no ensino fundamental, na mesma escola, mas nédo
nas mesmas séries. Uma delas é mais jovem, tem a mesma idade que eu (35 anos), é
mée de uma filha de 4 anos, e comecou a dar aulas nessa escola pouco tempo depois de
iniciar-se na docéncia. Seu nome neste texto sera Fernanda. A outra é jovem ha mais
tempo que nds, ela tem 63 anos, tem trés filhos - duas filhas com pds-doutorados - e a
docéncia ndo é a sua primeira atividade profissional. Ela exerceu outra profissdo por
mais de 20 anos antes de decidir fazer o curso de Ciéncias Bioldgicas e comecar a dar
aulas. Da mesma forma que a sua colega, ela comecou a dar aulas nessa escola no
periodo em que se iniciava na docéncia. Seu nome, nesta histdria, serd Ana LUcia.

Elas vao se dar mais a conhecer na medida em que este texto for escrito.

E importante relatar, aqui, como fez parte deste processo de investigacdo a
construcdo da sua questdo de pesquisa.

A principio, eu queria trabalhar com professores de Ciéncias e de Biologia da
rede publica que considerassem a si mesmos como professores que ensinam em uma
perspectiva de formacdo para a cidadania. Como eu néo trabalho na rede e nela tenho
poucos contatos, eu necessitava de indicagdes de pessoas que conhecessem um pouco
esse universo de professores. Comentando sobre isso com esta professora da
universidade, ela me indicou as participantes desta pesquisa.

Apresentei-me a elas, comentando brevemente sobre o trabalho, indagando se
elas se consideravam professoras que atuavam na perspectiva de formacdo para a
cidadania e deixando claro para elas que néo era meu objetivo avaliar se a concepgédo
que elas tinham estava ou ndo certa ou de acordo com alguma perspectiva teorica.
Estava interessada em compreender que sentido isso tinha para elas e como esses
sentidos eram expressos nas suas historias. Ambas aceitaram de imediato participar da
pesquisa.
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Mas somente ao longo do processo investigativo me dei conta de duas coisas
muito importantes. Primeiro, que eu ndo estava investigando concepg¢des, mas, sim,
experiéncias. As diferencas, para mim, ndo estavam claras, a principio.

A outra descoberta importante foi que, ao apresentar-me para estas professoras,
eu havia tocado numa histéria sagrada e foi isso 0 que permitiu dar contornos mais
precisos para 0 meu objeto de pesquisa. Hoje, penso que nenhum professor, se
perguntado se atua ou ndo numa perspectiva de formacao para a cidadania ira dizer que
ndo. Essa é uma das histdrias sagradas da escola: que o professor deve trabalhar pela
formagéo cidada de seus alunos.

Assim foi que eu cheguei a compreensdo de que eu queria investigar as
experiéncias vividas e relatadas por estas professoras como personagens de historias nas
quais elas tentavam (ou ndo, como explicarei mais tarde) viver a historia sagrada da
educacéo para a cidadania.

Mas, quando cheguei a essa conclusdo, nem tudo estava definido. Eu queria
conversar com as professoras sobre como elas significavam o ensino de Ciéncias para a
cidadania nas suas histérias secretas. Queria saber o que elas ensinavam, como
ensinavam, como avaliavam, como elas concebiam quem s@o os seus alunos e a
comunidade de onde vém, como elas concebiam as relagdes entre a escola e essa
comunidade, a escola e a sociedade etc. Mas, estas professoras queriam me dizer muitas
outras coisas mais! Elas queriam me contar sobre as dificuldades que elas vivenciavam
ao tentar ensinar Ciéncias para formar o cidadao.

E, em um processo narrativo, que levou muito tempo, nos, tacitamente,

chegamos a um acordo a respeito da questdo de pesquisa que orientaria este trabalho:

Quais os dilemas enfrentados por professoras da escola publica ao significarem

historias sagradas das politicas publicas considerando a educacgéo para a cidadania?

Partindo desta questdo, considero que sdo objetivos deste trabalho:

1- Identificar e analisar elementos do conhecimento pessoal pratico de professoras
de Ciéncias que se relacionem a educagdo para a cidadania, tomada como
historia sagrada;

2- ldentificar e analisar os dilemas experienciados por estas professoras ao
transitarem entre a histdria sagrada e as historias secretas, identificando historias
de fachada;
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3- Identificar e analisar a paisagem do conhecimento profissional destas
professoras como constituinte de seu conhecimento profissional e como fonte de

dilemas.

5. 3 Contando, compartilhando e recontando histérias

Como ressaltam Clandinin e Connelly, a pesquisa narrativa se inicia com um
problema que se quer investigar e vai, aos poucos e na medida do relacionamento que se
estabelece entre pesquisador e participantes, adquirindo contornos mais precisos.

A principio, eu pensava usar 0 maximo de textos de campo possiveis,
comecando com 0s que me eram mais faceis - a observacdo de aulas e as entrevistas — e,
aos poucos, inserir outros. Procurei deixar isso claro as participantes na minha primeira
reunido com elas e em uma primeira carta que lhes dirigi, antes desta reunido,
apresentando a proposta do trabalho.

A0S poucos, no entanto, eu fui aprendendo duas coisas importantes. Primeiro, fui
me dando conta daquilo que Clandinin e Connelly falam quando se referem a
adequabilidade dos textos de campo com relagio a tematica da investigagdo. A medida
que a questdo de pesquisa foi emergindo de maneira mais clara, percebi que ela referia-
se mais a um tempo presente. Claro que ela se relaciona com significados que foram
construidos em eventos passados e que se projeta em perspectivas futuras. Além disso,
como todo fendbmeno narrativo, o sentido de ensinar ciéncias em uma perspectiva de
formacdo para a cidadania estd em elaboracdo por essas professoras. Acho que é
ilustrativo disso a propria questdo que elas mesmas se fizeram na primeira reunido que
tivemos: uma delas se pergunta “ai, sera que a gente ta fazendo isso com os alunos?” e a
outra complementa “é mesmo, eu também tenho ddvidas se consigo fazer isso nas
minhas aulas”. Estas falas sdo indicativas de como, no método, é importante considerar
que a questdo de pesquisa também vai, aos poucos, sendo percebida, compreendida e
construida por estas professoras de forma muito idiossincratica. Mas vou deixar para
comentar isso mais tarde.

O importante, aqui, é ressaltar que a minha questao de pesquisa € muito centrada
no momento presente e, portanto, ha tipos de textos de campo mais pertinentes que
outros.

A segunda coisa que fui aprendendo ao longo do caminho é que os textos de
campo que exigem a escrita do professor demandam que ele tenha certa familiaridade
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com a escrita sobre si mesmo, sobre as suas histdrias, sua vida, suas emocdes e
angustias. A impressdo que tenho lendo os trabalhos conduzidos ou orientados por
Clandinin e Connelly é que, como o tempo de trabalho é maior e, normalmente, sdo
acompanhados pelos processos formativos (inicial ou continuado) que estes professores
realizam, os participantes da pesquisa tém certa familiaridade com este tipo de escrita.
O que ndo é o caso das minhas participantes. Alias, no Brasil, os professores, de
maneira geral, estdo muito pouco familiarizados com as ferramentas de reflexdo que se
utilizam do texto escrito (diarios, casos de ensino, autobiografias etc.) Por isso, escrever
sobre si mesmo, sobre eventos da sua vida e sobre a reflexdo acerca destes eventos
pareceu-me uma tarefa na qual as minhas participantes encontrariam dificuldades.
Comentei isso com elas e elas concordaram e, por isso, combinamos que 0 texto
privilegiado desta pesquisa seria o texto oral. Fizemos apenas uma Unica tentativa de
producéo escrita, na qual as participantes escreveram sobre como elas percebiam o seu
ambiente (fisico) de trabalho, considerando a escola e o bairro.

Assim, os instrumentos que foram utilizados para a coleta foram, basicamente a
observacdo das aulas e entrevistas. O periodo de coleta de dados estendeu-se de julho a
dezembro do ano passado mas, no inicio de outubro, uma das participantes, a Fernanda,
obteve uma licenca para se afastar do trabalho em funcdo de seu ingresso em um
programa de doutorado e, por este motivo, a observacdo de aulas desta professora
encerrou-se neste periodo e seguiu apenas com as entrevistas.

Estas professoras recebem alunos da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas como
estagiarios em algumas de suas salas de aula. Por isso, combinamos que eu assistiria as
aulas naquelas salas em que elas, e ndo os estagiarios, eram os responsaveis pelas aulas.
Em funcdo dos horarios destas aulas e da minha disponibilidade, assisti a seis aulas
semanais de cada professora, em diferentes séries e turmas

No primeiro dia de observacdo em cada sala, me apresentei aos alunos e
expliquei, da maneira como me pareceu que eles poderiam compreender, o meu
trabalho, colocando-me a disposicdo para maiores informacdes se eles se interessassem
e viessem me procurar para isso, algo que nunca aconteceu em todo o periodo em que
estive na escola.

Todas as aulas foram gravadas em um gravador digital, mas ndo foram
transcritas, a ndo ser certos trechos ou eventos especificos que, depois, foram tema de
entrevistas com as participantes. Ao mesmo tempo, fiz muitos registros de campo cujos

contetidos variaram ao longo da pesquisa: falas dos alunos ou outros eventos que nao
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eram captadas pelo gravador, reflexdes minhas, temas para abordar nas entrevistas,
observacdes do cotidiano escolar etc.

Ao iniciar a coleta de dados, eu ndo havia estabelecido um conteddo especifico
para os dados, até porque a questdo de pesquisa ainda ndo havia sido definida. E, assim,
me senti mergulhada numa imensiddao de dados, principalmente na observacdo das
aulas. A medida que estas foram ocorrendo, no entanto, eu fui definindo alguns temas
que me pareceram mais relacionados ao objeto que queria investigar. Estes temas eu
representei por meio de perguntas feitas na perspectiva do professor e que eu estou
chamando aqui de questdes orientadoras:

a) Quem sdo 0s meus alunos?

b) O que é ensinar Ciéncias para forma-los cidaddos? Que contetdos de Ciéncias
eu ensino? Como eu ensino estes conteudos? Como eu sei que meus alunos
aprenderam? Para que eu ensino estes conte(ldos?

¢) Como é a minha relagdo com a comunidade?

d) Para qual sociedade eu ensino?

Essas questdes foram me ajudando a “pincar” dos textos de campo os dados que
considerava mais potentes em relacdo a minha tematica.

No comeco da observacdo, eu me defrontei com duas coisas importantes.
Primeiramente, eu percebi em mim uma tendéncia muito grande a enfocar e registrar
eventos relativos ao método de ensino das professoras e aos movimentos dos alunos.

Com relagdo ao método, a énfase quase sempre recaia sobre o que elas nédo
faziam e eu achava que deveriam fazer. Lendo 0s meus registros, em casa, eu refletia
sobre isso e percebia, ai, os indicios daquele tipo de pesquisa e de observacao de aulas
com a qual eu estava acostumada em funcdo da minha pratica profissional como
coordenadora pedagodgica e da qual, alids, eu queria tanto fugir neste trabalho. A partir
desta reflexdo, comecei a me policiar mais na sala de aula. Esse tipo de atitude acabou
fazendo com que minhas notas de campo se assemelhassem muito ao tipo de notas que
se faz nos trabalhos etnograficos, buscando uma descricdo a mais fiel e menos
valorativa possivel daquilo que eu observava. Claro que eu nao tenho a ingenuidade de
pensar que fiz registros “desinfetados” da minha interpretacdo, mas procurei ser o mais

descritiva possivel e deixar as minhas interpretacGes para os relatos de narrativas que
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seriam compartilhados com as participantes. A minha preocupacao era, sobretudo, a de
fugir a tudo o que pudesse soar como avalia¢ao do trabalho das professoras.

Com relacdo aos movimentos dos alunos, eu percebi que muitos deles acabavam
sendo imperceptiveis para as professoras e, por isso, falar sobre eles nas entrevistas
tornava-se algo um pouco sem sentido para elas. Assim, ao longo da investigacao,
procurei focar meus registros de campo nos eventos que, por assim dizer, estavam no
campo de percepcao das professoras no momento em que estavam dando aula.

Além da observacao das aulas, no inicio da pesquisa eu procurei também estar
presente na escola em outro horario em que estas professoras também estavam, que é o
HTPC?®. Como em outras escolas piblicas, esse é o (inico momento durante a semana
em que todo o corpo docente esta reunido. Participei de duas destas reunides, sendo que,
na primeira, apresentei-me ao corpo docente, explicando quem era, quais 0s objetivos
da minha pesquisa e porque eu estaria ali, participando daquela reunido.

No entanto, a partir da minha segunda participacdo, eu decidi ndo mais
comparecer. Embora em nenhum momento qualquer membro do corpo docente ou da
direcdo tenha manifestado contrariedade a minha presenca, entendi que esta minha
presenca, ali, comprometia o0s principios éticos com os quais acreditava dever conduzir
o trabalho.

Nos trabalhos que li e que foram conduzidos dentro desta metodologia, o
envolvimento com a pesquisa €, na verdade, de toda a escola. Normalmente, ha um
grupo de pesquisadores na escola, muitos dos quais também atuam ali como préaticos e
que permanecem na escola por um bom tempo. No meu caso, ndo. As Unicas pessoas da
escola que se apropriaram do trabalho foram as professoras e eu permaneci na escola
apenas durante o periodo de coleta de dados. Portanto, para os demais professores eu era
uma estranha como qualquer outra pessoa que se apresentasse ali na escola para
participar de seu horério de trabalho coletivo. E como esse é o Unico momento na
semana em que eles se encontram, é o espaco e o tempo que eles tém para falar sobre
tudo, inclusive sobre casos particulares de alunos ou de salas. E 0 momento e o espaco
que eles tém para falar sobre temas que podem ser delicados, para expressar opinides
que podem comprometé-los. Por isso, eu me senti invadindo um espago que nédo era o
meu. Fazendo o exercicio de colocar-me na situacdo deles, pensei que eu ndo gostaria

de ter de conversar sobre certos assuntos relativos ao meu trabalho e no meu espaco de

% Horas de trabalho pedagégico coletivo.



69

trabalho na presenca de uma estranha que, além disso, estaria tomando notas sem que eu
soubesse quais e nem para que.

Assim, decidi ndo mais participar destes momentos e deles tomar conhecimento
apenas a partir das histdrias contadas pelas professoras.

Outro tipo de situacdo que também gerou registros de campo foram as conversas
informais que mantive com as professoras, no horario do cafe, no intervalo entre as
aulas, no ponto de 6nibus, numa carona ou em qualquer outra situacdo que propiciou
uma interacgdo informal.

Como dito anteriormente, estas notas de campo e a gravagdo das aulas foram
utilizadas para construir temas sobre 0s quais conversar nas entrevistas. No entanto, as
entrevistas ndo tiveram apenas este objetivo. Muitos temas e histdrias surgiram
espontaneamente ou induzidos por questdes mais gerais que ndo tinham uma relagédo
direta com as observacOes de aula. Desta forma, as entrevistas serviram, também , para
o relato de histérias orais, relatos autobiogréficos, histérias de familia e historias de
ensino.

No comeco, as entrevistas foram bem menos estruturadas e se aproximavam
muito mais de conversacdes. Comecavamos a conversa sobre aquilo que, naquele
momento, me parecia um tema sobre o qual elas gostariam de conversar: a correcéo de
um trabalho dos alunos, a participacdo em um projeto da universidade, uma demanda do
sistema de ensino ou mesmo um episodio qualquer da vida pessoal. Nesse comeco de
conversa ja se fazia sentir muito fortemente aquilo que Clandinin e Connelly falam
sobre a auséncia de espacos, na escola, para os professores contarem as suas historias.
Sobretudo para uma das participantes, que é uma contadora de histdrias por exceléncia.
A outra, embora fale menos, é a que mais exteriorizou a necessidade que sentia de ter
espacos na escola para falar sobre o seu trabalho em sala de aula.

As entrevistas aconteceram em lugares diferentes e sob condi¢cdes muito
diferentes. Com uma das participantes, a Ana LUcia, as entrevistas aconteceram na sua
casa, normalmente na sua cozinha, onde ela sempre estava me esperando com a mesa
cheia de cadernetas da escola e trabalhos dos alunos. Com a outra, uma vez que ela ndo
mora na mesma cidade, as entrevistas comecaram na escola mesmo, aproveitando os
horarios em que essa professora ficava na escola a espera do onibus para dirigir-se a
rodoviaria. Por isso, essas entrevistas eram, normalmente, mais curtas. Usdvamos o
espaco da sala de professores, quando ndo havia muita gente, ou de uma sala de aula
que estivesse vazia. Depois que a professora se afastou do trabalho, as entrevistas foram
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realizadas na universidade, normalmente usando as areas externas do campus proximas
do prédio onde aconteciam as aulas do doutorado.

Essas diferentes condicbes de espaco e de tempo também refletem nos produtos
destas entrevistas. Obviamente que a participante cuja entrevista era realizada em sua
casa sentia-se mais a vontade para falar, enquanto que a outra, enquanto se encontrava
dentro da instituicdo, possivelmente se sentisse menos a vontade, sobretudo para fazer
comentarios que ela considerasse contrarios as historias sagradas. No entanto, mesmo
nestas condigdes, esta professora expressou ideias que questionavam determinados
aspectos do sistema de ensino. O tempo também é um fator que deve ser levado em
consideracao. O fato de realizar as entrevistas em tempos mais curtos também interfere
na profundidade com que alguns temas podem ser desenvolvidos. Neste sentido, um
aspecto que creio importante foi ndo definir uma agenda para a entrevista a cada dia e,
assim, ndo criar nas participantes, sobretudo com a participante cujas entrevistas
aconteciam na escola e depois na universidade, nenhuma ansiedade com relagdo ao
cumprimento desta agenda.

A medida que as observacdes foram sendo feitas e eu pude perceber certas
regularidades, fui conduzindo as entrevistas de forma um pouco mais estruturada, em
torno de eventos especificos da sala de aula que haviam sido “pingados” pelas minhas
perguntas orientadoras ou de temas que desencadeavam diferentes tipos de historias
(como eu descrevi acima).

Uma questdo sobre a condugéo das entrevistas chamou a minha atengéo durante
0 processo e considero importante comenté-la. O tempo todo eu me peguntava em que
medida as entrevistas no metodo narrativo diferenciavam-se da entrevista em outras
metodologias qualitativas. A excecdo das entrevistas estruturadas e semi-estruturadas,
das quais é possivel distinguir com facilidade as entrevistas no método narrativo, ha
muitas metodologias de pesquisa nas ciéncias humanas que tomam a entrevista como
método investigativo. A énfase que procurei dar as entrevistas - tentativa nem sempre
bem sucedida, confesso — foi deixar que as professoras contassem histdrias. E isso,
embora pareca simples, nem sempre 0 €. O que € uma historia? Uma histéria deve ter,
minimamente, um tempo, um lugar e personagens. No entanto, estes elementos nem
sempre estdo evidentes. Quando, por exemplo, as professoras contavam o que elas
pensavam sobre um determinado contexto (episodio em sala, atitude de um colega, um
contetido de ensino, uma diretriz da direcdo etc.) eu me questionava se aquilo também

nao seria uma histéria, embora o relato oral ndo estivesse estruturado na forma de uma
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historia tal como nds as conhecemos. Ao emitir uma opinido, havia naquelas palavras
um personagem (a professora), que falava de um lugar e de um tempo, sobre eventos ou
pessoas também pertencentes a um local e a um tempo. Assim, foi um outro desafio
para mim, como pesquisadora, tecer essas historias a partir deste tipo de relato.

A etapa seguinte a coleta de dados, que deu-se concomitantemente ao
prosseguimento da coleta, foi a construgdo dos relatos de narrativas. Aproximadamente
no final de setembro, em funcdo da proximidade da qualificacdo, eu comecei a elaborar
os relatos (narrative accounts) para trocar com elas. Fiz isso de duas maneiras
diferentes. N&o fiz em forma de carta. Para uma das participantes, a primeira para a qual
elaborei os relatos, eu decidi elaborar um rascunho do que seria a sua historia a ser
apresentada no texto final. E foi nesse momento que compreendi o que Connelly e
Clandinin (1990) falam sobre o enredo da narrativa. Meu tempo com estas professoras e
a minha prépria questdo de pesquisa que, como eu ja disse, volta-se muito ao presente,
dificultaram a elaboragdo de uma narrativa com enredo, ou seja, com comeco, meio e
fim. Eu ndo consegui definir um enredo, que demandaria identificar uma situacao-
problema, uma solucdo e um desfecho. Decidi, entdo, elaborar um texto apresentando
esta professora, dizendo quem ela é, como ela vive, como ela ensina etc. Para a outra
professora, fiz algo semelhante, mas separei 0 texto mais ou menos de acordo com as
minhas questdes orientadoras.

Para elaborar o texto, eu busquei seguir algumas orientacGes de Clandinin e
Connelly (1990). Primeiro, eu busquei os textos de campo mais poderosos com relagédo
as minhas questdes orientadoras. Além disso, procurei fazer com estes textos aquilo que
os autores chamam de “burrowing”, ou seja, identificar nestes textos suas qualidades
éticas, morais e estéticas, ou seja, aqueles que fossem mais representativos dos dilemas
vividos por estas professoras. E, para estruturar a narrativa, eu optei pela forma
demonstrativa, na qual os textos de campo aparecem no meio da narrativa para ilustrar
as analises que estdo sendo feitas. Outra coisa que procurei levar em consideragdo ao
elaborar estes relatos foram os elementos que expressam o conhecimento pessoal
pratico do professor: imagens, metaforas, regras, principios, filosofia pessoal, ciclos e
ritmos. No principio, eu tinha uma preocupacgdo excessiva em “buscar” nos dados todos
estes elementos. Mas, aos poucos, e lendo e relendo os textos teéricos sobre 0 método e
sobre a propria teoria, fui aprendendo que estes elementos tém relacdo muito direta com

0s tipos de textos do campo e com o tipo de questdo de pesquisa.
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Elaborados estes textos, eu 0s entreguei para as participantes, pedindo que elas
0s lessem e se orientassem pelas seguintes questdes: “essa ai sou eu? Eu me vejo nesta
narrativa ou ela diz respeito a alguém em quem ndo me reconhe¢o?”. E procurei deixar
bastante claro que elas tinham total liberdade para mexer em tudo que elas
considerassem necessario.

Embora o método indiqgue uma troca mais constante entre pesquisador e
participantes por meio dos relatos de narrativas, eu fiz a opcdo por concentrar esse
compartilhamento em apenas dois momentos (este, em setembro, e outro ao final, em
janeiro e fevereiro) em fungédo das nossas disponibilidades de tempo. Seguramente, uma
troca mais dindmica permitiria um contar e recontar historias mais profundo, mas
demandaria outro tempo e outras condi¢Ges para a investigacdo

Ambas professoras retornaram aos relatos de narrativa de maneira muito
significativa. Uma delas, a Fernanda, fez anota¢Ges no proprio texto que Ihe enviei por
e-mail, mas ndo na forma de comentarios. Ela mexeu no texto, mesmo, inclusive em
trechos em que eu reproduzia a sua fala nas entrevistas. Ou seja, ela mesma recontou
aquelas historias que ela me havia contado. Achei isso muito interessante porque
identifiquei nesse movimento o contar e recontar historias de que falam Clandinin e
Connelly.

A outra participante retornou de uma maneira diferente, mas também indicativa
do potencial da pesquisa narrativa para que 0s participantes se envolvam em
ressignificacdes das suas relagdes com a realidade. A primeira coisa que ela me disse,
no dia seguinte ao que lhe entreguei o relato, foi:

Ana Lucia: Nossa! Comecei a ler aquele texto e fiquei horrorizada!
Eu: Por qué?
Ana Lucia: Como eu sou pessimista, né? Sabe que eu até fiquei pensando: se eu vejo tudo

tdo negro assim, por que continuo ensinando? (Conversa, 21/10/2009)

E, durante as nossas conversas sobre a sua leitura dos relatos (ela preferiu ndo
escrever no texto, mas comentar oralmente), ela explicitou um sentimento de auto-
anélise e de auto-avaliagdo que, um dia, ela representou com a frase “isso serviu como
um exame de consciéncia”. A sensacdo que eu tinha ao ouvir estes relatos, que

normalmente levavam a outras historias, ampliavam ou ressignificavam aquilo que
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havia sido dito, era, muitas vezes, a de que ela procurava justificar-se ou encontrar
solucgdes para problemas que ela intuia.

N&o quero aqui, neste capitulo, explorar estes elementos, que sdo resultados, mas
apenas gostaria de chamar a atencdo para o fato de como eles séo indicativos da
dindmica do processo analitico da pesquisa narrativa, de como as histérias vao sendo
contadas e recontadas e gerando novas historias. Ao mesmo tempo, a maneira como as
duas professoras retornaram aos relatos indicou, para mim, o sentimento que elas
nutriam de que estavam sendo avaliadas, de que estavam sob julgamento. Embora eu
procurasse deixar claro o tempo todo que ndo era disso que se tratava, compreendo a
dificuldade tanto delas quanto minha de fugir deste modelo de analise. As nossas
praticas profissionais - a minha e as delas — estdo permeadas por uma relacéo teoria-
pratica que concebe a mim (a pesquisadora) como a portadora de um saber (o0
académico) que cabe a elas (as professoras) aplicarem e cuja aplicacdo define a sua
competéncia profissional. Mesmo sendo uma légica que Ana Lucia afronta (a de que os
pesquisadores em Educacéo sejam produtores de saberes validos para a pratica docente),
isso ndo deixa de estar presente no seu cotidiano e, por isso, na sua relacdo comigo
como pesquisadora. Por isso, tanto para mim quanto para as participantes, creio que esta
investigacdo foi, o tempo todo, um exercicio de superacao desta relacéo.

Ha outro aspecto da dindmica do processos investigativo que gostaria de
ressaltar. Connelly e Clandinin (1990) chamam a atencdo para o fato de que muitas
vezes é escrevendo a narrativa que o pesquisador se da conta de determinados aspectos
e isso demanda nova coleta de dados, elaboracdo de relatos, analise conjunta e
reelaboracdo da narrativa. Pois bem, ao elaborar os primeiros relatos que submeti as
professoras, me dei conta que os dados coletados até aquele momento apresentam
grandes “auséncias”. Creio que isso deveu-se a dois tipos de causas: uma Sa0 0S
proprios tipos de textos de campo e a outra tem a ver mesmo com os resultados da
pesquisa.

Estas auséncias referiam-se a visdo que estas professoras tinham sobre as suas
relacbes com a comunidade e também a aspectos da sua prépria historia de vida.

Isso, por um lado, relacionava-se com os proprios textos de campo, que até
aquele momento focavam mais o0s acontecimentos em sala de aula, o ensino
propriamente dito. Mas também teve relacdo com o proprio conteldo da pesquisa.
Explico. Conforme indiquei no capitulo referente ao ensino de Ciéncias, a relagéo entre
a escola e a comunidade, como representante da relagdo mais ampla escola e sociedade,
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¢ um dos elementos centrais para se compreender o sentido da escola e, mais
especificamente, o sentido da escola enquanto instituicdo que forma o cidaddo. A
auséncia do elemento comunidade ndo significava apenas que ele era um dado pouco
permeavel aos textos de campo que estavam sendo utilizados, mas também a propria
relacdo que o sistema de ensino parece propiciar entre a escola e a comunidade.

No entanto, a partir da elaboracdo destes primeiros relatos, senti a necessidade
de buscar, nas entrevistas, tematizar essa questdo com as professoras a partir do que eu
observava na escola sobre a relagdo com a comunidade.

Com relacdo aos aspectos da vida pessoal, essa auséncia foi mais significativa
em uma das participantes e foram fatores circunstanciais os que contribuiram para isso:
é a professora com quem fiz menos entrevistas, em termos de tempo, e a que necessita
de mais estimulos para falar, sobretudo de si mesma, enquanto a outra, por sua propria
personalidade, ja costuma falar bastante sobre si, sobre a sua vida familiar etc., até
mesmo porque € a professora com quem eu ja tinha uma relagao pessoal anterior.

Portanto, a partir daquele momento, a coleta de dados seguiu como antes mas
com a preocupacao maior de buscar elementos que indicassem como estas professoras
viam a relagéo do seu trabalho com a comunidade e da escola com a comunidade.

Como disse anteriormente, a coleta de dados foi feita durante todo o segundo
semestre letivo e encerrou-se em dezembro. Os segundos relatos de pesquisa (narrative
accounts) que foram entregues as professoras, entre janeiro e fevereiro, foram uma
ampliacdo dos primeiros, acrescentando-se as historias que haviam surgido apds os
primeiros relatos. Neste segundo momento de trocas com as professoras, a estrutura dos
relatos foi uniforme entre as participantes e mas diferente dos primeiros. Optei por
redigir dois textos sobre cada professora: um que correspondia as historias dentro da
sala de aula e outro que correspondia as historias fora dela. Fiz esta op¢do pelo Unico
motivo de que esta foi uma maneira mais fécil para organizar os dados, para dar-lhes um
corpus dentro da estrutura textual. A dindmica de interacdo sobre os relatos foi a mesma
ja descrita anteriormente.

Para finalizar este relato “metodoldgico”, penso que é importante contar como as
historias foram consideradas para compor as narrativas finais.

Como eu disse anteriormente neste capitulo, a questdo de pesquisa neste trabalho
surgiu no processo narrativo. Ela foi, de certa maneira, uma elaborag¢do conjunta entre
mim e as participantes. Por isso, para compor as narrativas finais e, inclusive, para

compor 0 presente texto, muitos temas, dentro daquela minha lista de questdes
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orientadoras, foram desconsiderados. O que, confesso, ndo me foi facil. Levou um bom
tempo até que eu me desprendesse daquela ideia inicial de fazer um quadro do ensino de
Ciéncias para a cidadania na perspectiva destas professoras.

Assim, as historias que foram escolhidas sdo aquelas que eu considerei mais
representativas para conhecer os dilemas que estas professoras vivem ao tentar educar
para a cidadania e, desta maneira, criou-se um enredo para estas historias, que gira em
torno da filosofia pessoal destas professoras sobre o ensinar ciéncias para a cidadania e
0s seus dilemas ao tentarem fazer isso.

Quero, também, comentar a minha dificuldade em fazer a selecdo das historias
que foram consideradas para elaborar as narrativas finais. Essa dificuldade teve a ver,
sobretudo, com a minha tardia aceitacdo da questdo de pesquisa que se estava
configurando no processo investigativo. E me lembrei do conselho de Clandinin e
Connelly (1990), quando afirmam da importancia de ter em mente a narrativa final
desde o inicio da investigacdo, sem 0 que a sua escrita torna-se um processo ainda mais
dificil. Como eu permaneci, durante muito tempo, presa a tematica de uma maneira
mais geral, e nesse processo eu elaborei e troquei com as participantes os relatos de
narrativas, tudo me parecia importante de ser considerado na elaboracdo das narrativas
finais. Isso acabou demandando muito tempo para a elaboragdo destas narrativas, num

processo de idas e vindas entre os dados, os relatos de narrativas e as narrativas finais.
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6 Contando historias

6.1 A historia de Fernanda

Esta é a histdria de Fernanda, professora de ciéncias em uma escola publica ha 9
anos, que tenta educar seus alunos para a cidadania no sentido de uma compreensdo dos
fundamentos dos processos cientifico-tecnoldgicos. Mas, ao tentar fazer isso, Fernanda
se depara com muitas dificuldades e ndo encontra, na sua paisagem, elementos que lhe
deem suporte para o enfrentamento de questdes que acabam parecendo apenas suas.

Para ela, ensinar ciéncias na perspectiva de formar cidadaos significa tornar os
alunos capazes de compreender os fundamentos cientifico-tecnoldgicos de conteudos
que sdo veiculados pela TV e pela midia de uma maneira geral. Ela acredita que, assim,
os alunos podem ser mais criticos em relacdo aquilo que leem ou veem na midia e que
se refere aos contetidos de ciéncias. Ela acha que, normalmente, as pessoas tendem a ver
estes objetos midiaticos como verdades absolutas e, por falta de conhecimento, ndo séo
capazes de questionar. Para isso, elas tém que conhecer os fundamentos cientificos por

trés destes objetos.

Pra eles ndo acreditarem em tudo o que leem. Nem tudo é verdade, né? Um outro
exemplo: vocé t& dando um determinado conteudo, ai, traz um texto atual pra eles.
A ideia € que eles vejam se, pra eles, aquilo € certo, aquilo é errado, ndo importa
que t& escrito numa revista. Eu procuro trabalhar com eles isso. Tem até perguntas
que as vezes eu fago em avaliacdo, eh, “se vocé tivesse plenos poderes pra
modificar, como vocé modificaria?””. E sempre colocando pra eles que tem que ser
coisas possiveis! Entdo, eu também procuro ver se eles conseguem colocar aquilo
numa situacao pratica cotidiana deles. E julgar o que acontece no dia-dia deles.
N&o aceitar tudo que passa! Ah, deu uma noticia na televisdo aquilo é verdade
absoluta. Nao! “Perai”’, vamos pensar. Que a gente tem mania de televisdo, de
livro, de tudo o que V&, absorve, assim, como verdade absoluta, né? (entrevista,
15/09/2009)

Logo que lhe convidei para participar da pesquisa, Fernanda demonstrou a sua
preocupacdo com relacdo a essa formacdo por meio de uma questdo que ela mesma se
faz:
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Ser& que eu consigo sair um pouco da teoria , sera que eu consigo trazer coisas
préticas pra eles? Eu acho que eu poderia trazer mais artigos de revistas, tentar
gravar mais noticiarios, mais programas tipo Globo Repdrter, mas é mais falta de
tempo, mesmo. Que o essencial seria ndo chegar e ““hoje a gente vai falar de onda
sonora” e dar, dar e dar aula. N&o! “Vamos comparar com alguma coisa”.
(entrevista, 15/09/2009)

Para Fernanda, o essencial na aula de ciéncias seria sempre trazer coisas para
que os alunos discutissem, analisassem, como artigos em revistas, jornais, programas de
TV. Essa é uma preocupacdo que ela procura ter, a de sempre tentar relacionar o
contetdo que esta trabalhando com coisas que sejam mais concretas para 0s alunos:
coisas de seu cotidiano ou coisas que estejam muito presentes na midia, sobretudo na
TV.

Eu tento sempre puxar alguma coisa ligada a eles. Por exemplo, hoje ndés
estdvamos falando de propriedades da &gua: a &gua é incolor, é inodora e insipida.
Ah! Mas e a &gua que vocé toma la na sua casa? N&o tem cor? Nao é branquinha
as vezes? Por que a coisa € pronta, né: inodora, incolor e insipida. O conceito ja
estd pronto desde a 1?2 série. E ai, de repente, eles comecaram: outro dia, 14 na
minha casa, a agua estava igual leite e tinha um cheiro horrivel! E ai, nessa, um
outro discute também e, de repente, em 5 minutos t4 todo mundo participando. Eu
tento resgatar alguma coisa dele, o que ele sabe, trazer pelo menos o que ele sabe.
(entrevista, 20/08/2009)

O livro, por exemplo, na quinta série, ele se prende muito a geologia, astronomia...
. E, ai, quando chega ciéncias, que é agua, que tem relacdes com 0s seres
humanos, pdxa, comeca a explicar o ciclo da 4gua, mas onde a gente coloca o
aluno, a pessoa, ali, naquele ciclo da &gua? Eles ndo conseguem entender. E o
livro passa mais rapido, sendo que ele se prende tanto em planeta — ndo que isso
ndo seja importante — mas vamos dar uma modificada, vamos fazer com que o
aluno conheca o que é um sistema solar, o que € uma galéxia, o que tem em cada
planeta e vamos no que é mais relacionado a ele. Eu acho que de sistema solar ele
tem que saber se localizar. O que é que tem depois daqui? Eu até costumava fazer
discussdes com eles: vocés acham que existe vida em outros planetas? Por que néo,
por que sim? E se nds fossemos morar em Marte? Daria? Depois que eles ja

tinham visto as caracteristica do planeta, pra eles perceberem porque é importante
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pra gente. ““Ah, mas eu ia com a roupa, toda, professora.?”’, ““ndo, vocé vai assim,
do jeito que vocé esta, pegou o foguete e desceu l4. E ai?””, “ah, mas ndo tem
oxigénio™, “ah, mas a temperatura™. Ai, eu via, ““bom, esta sabendo relacionar”. O

livro ndo coloca isso. (entrevista, 04/11/2009)

Quando eu estava ensinando eletricidade para eles, eu falei sobre a pilha de limé&o.
Vocé faz, assim, vocé corta o limdo e coloca os fiozinhos e consegue acender
aquelas lampadas pequenininhas, igual pisca-pisca de arvore de natal. Entdo, eu
procuro, assim, coisas atuais, para eles serem criticos com relacdo a essas coisas.
Entdo, é assim, pra criticar, pra ver como funciona. Tentar ampliar a visao deles.
(entrevista, 17/11/2009)

Para a Fernanda, faz parte do trabalho do professor atribuir um sentido ao
conteddo que esta sendo ensinado, eles ndo tém valor e nem sentido por si mesmos. Os
alunos precisam compreender como aquilo que estdo aprendendo vai contribuir com a

formagéo deles.

Uma vez a diretora colocou pra gente que ela gostaria que em todas as aulas, antes
de comecar, a gente colocasse (...) 0 objetivo e 0 porqué. Para ela, muitas vezes, 0s
alunos ndo tém interesse porque ndo veem o porqué.(...) eu acho que a coisa é tao
mecanica... A gente comeca a aula, sem mostrar claramente a ligacédo do conteido
com o dia-a-dia e com o conteudo anterior. eu também cometo esse erro! N&o é
toda aula que eu faco a relagdo, as vezes na hora vocé ndo tem uma ideia, assim... .
(entrevista, 02/10/2009)

Algumas vezes, Fernanda procura construir esse sentido para os conteldos
escolares a partir de um discurso que valoriza as possibilidades de prosseguimento nos

estudos ou de inser¢do no mundo do trabalho.

E no sentido de mostrar para eles o porqué a gente ta estudando. Sera que o estudo
é aqui e pronto acabou? Eu interpreto um pouco essa falta de interesse porque eles
ndo veem sentido. Muitos pensam em apenas concluir o Ensino Fundamental. ““Ah,
entdo quer dizer que eu estou aprendendo conteddo mas ndo vai me servir?”
Ent&o, eu tento mostrar para eles uma coisa concreta. Quando eu falo do SENAI,

na minha cabeca t4 a coisa do trabalho, é para um trabalho, pra uma coisa pra



79

sobrevivéncia, uma coisa assim, que vocé ndo vai usar no dia-dia, mas vai servir

pra alguma coisa. (entrevista, 25/09/2009)

Porque faculdade, o que eles pensam? ““Ah! E pra ser professor, eu ndo quero ser
professor!” Eu acho que muitos vao fazer SENAI, vao conseguir emprego e vao
ficar por ai. Tudo bem, é uma forma de emprego, ndo paga tdo mal, é uma saida,
pra ndo parar de estudar, é uma saida de sair daquele mundinho deles, do
comércio do proprio bairro, mas eu gostaria que eles fossem além. Eu sempre
coloco pra eles. Eu acho que eles ndo veem sentido. Para que saber? Para que
conhecer? Eu acho que a escola pode mexer com isso, mostrando 0 que existe
além. Ja escutei muito professor “ah, para que se esforcar? Vai acabar o colegial
e fim de papo!”” Eu ndo vejo assim. Sempre a gente conversa, eu coloco como foi a

minha faculdade, onde eu estudei, as vezes eles perguntam. (entrevista, 18/11/2009)

As aulas da Fernanda sdo movidas pelas perguntas. Ela estd o tempo todo
questionando os alunos, para que as aulas ndo fiquem na forma de mondlogo, sem que
os alunos pensem, facam relacdes com o que estdo ouvindo. Ela pensa que, no
guestionamento, pode ser que eles, por alguns instantes, consigam se concentrar,

refletir.

Eu fago as perguntas pra tentar aproximar, eu acho que eles véo aprender mais se
tiver um sentido pra eles. Eu sempre tive dificuldade em Quimica. Talvez porque,
pra mim, nossa! As formulas quimicas! E dificil imaginar, ter um formato na
cabeca e al, se eu consigo, de alguma maneira, comparar com alguma coisa pelo

menos tem um sentido, ai acho que fica mais facil. (entrevista, 15/09/2009)

Eu sempre converso com eles: ndo espera a resposta pronta, tem que raciocinar,
errou ndo tem problema. E ai que a gente discute: o que vai adiantar eu dar a
resposta pronta pra vocés? E ai, outro dia, um aluno da quinta série até lembrou de
uma propaganda do canal Futura: ““Ah, é mesmo, professora, ndo sao as respostas

gue movem o mundo, S0 as perguntas™. (entrevista, 20/08/2009)

Outra coisa que é muito importante para Fernanda € procurar criar um ambiente
na sala de aula propicio para um didlogo em torno dos objetos de conhecimento. Para

ela, os alunos nao aprendem pelo simples fato de ouvirem, de copiarem, de estarem em
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siléncio. Eles devem estar intrinsecamente motivados para aprender e, para isso, ndo
basta que o contetdo desperte interesse. O relacionamento entre ela e os alunos em sala
de aula deve garantir a possibilidade de dialogo em torno dos contetdos que estdo sendo
tratados.
Se 0 aluno permenecer sentado em siléncio por duas aulas seguidas, ha garantia de
que esse aluno aprendeu ou apreendeu todo o conteudo? Nas aulas em que
permanecem em siléncio, o rendimento € o mesmo (notas baixas). Entdo, ndo é o

siléncio a causa principal da aprendizagem. (entrevista, 25/09/2009)

E ai é complicado, eu acho que se a gente ndo consegue a relacdo humana, pelo
menos pra mim, é extremamente dificil trabalhar. Porque ai eu vou ter que

ignorar. Ent&o, o que € que eu estou fazendo ali na frente? (entrevista, 25/09/2009)

Porque eu aposto que a primeira cortada que eu der neles, eles ndo vao mais
querer saber, eles ndo vao copiar mais. O Carlos, por exemplo, ele é assim, ele sai
do lugar, mas é pra copiar, o caderno dele ta em ordem! E ai eu vou conseguir o
qué? Eu ndo vou dar aula, eu vou perder o tempo inteiro chamando a atencéo dele.
S6 que ele ndo vai aprender mais nada. E ai eu vou ter que sé enfiar contetido na

cabeca deles, ndo vou poder discutir mais nada. (entrevista, 25/08/2009)

Para Fernanda, a relagdo ensino-aprendizagem ¢, antes de tudo, uma relagéo
humana que deve estar baseada em um respeito mutuo e, por isso, a forma como
Fernanda trata os alunos em sala néo se baseia no controle de comportamentos, mas na
construcdo de uma autonomia pelos alunos que os leve a terem atitudes de respeito para
com ela.

Por isso, ela ndo concorda com os gritos ou com o “cala a boca”. Nas suas
aulas, ela passa boa parte do tempo pedindo a colaboracdo dos alunos, em um processo
muito exaustivo. Mas ela o faz como quem convida, tenta incitar o interesse, a
participacdo e ndo como quem estd tentando impor um comportamento.
Frequentemente, ela procura chamar a atencdo dos que estdo conversando perguntando
a eles algo do contetdo que esta sendo tratado, mas ndo no sentido de avalid-lo ou de
evidenciar o que ele ndo sabe, mas, sim, com o objetivo de despertar um envolvimento
do aluno com o assunto, buscando sua participacdo. Por vezes, Fernanda faz siléncio,

encosta na lousa e olha para os alunos numa atitude de quem ja ndo sabe mais o que
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fazer, o que dizer. Nestes momentos, € comum que 0s proprios alunos chamem a
atencdo de seus colegas.

Fernanda aproveita 0s momentos em que os alunos estdo ocupados com as
atividades para passear pela sala, observando-os, orientando a atividade que esta sendo
feita, convidando os alunos que ndo estdo envolvidos com a tarefa para que fagam ou
aproveitando a oportunidade para trocar algumas palavras com os alunos. A maior parte
destas interacdes tem por objetivo uma simples aproximacao: saber como eles estdo, o
que andam fazendo, conversar sobre as aulas de sabado® com as oitavas séries, sobre
um fim de semana, sobre uma paquera, sobre algum evento especifico etc.

N&o ha uma ordem rigorosa em que as coisas devem acontecer na aula de
Fernanda, ela ndo se incomoda se os alunos levantam para lhe entregar trabalhos depois
que ela ja passou recolhendo-o0s ou que perguntem sobre coisas que ja foram ditas ou
combinadas. O ruido e a movimentagdo dos alunos pela sala parecem ser coisas com as
quais ela convive mais ou menos bem, a ndo ser quando a impedem de explicar a
matéria para os alunos. Na sua aula, € comum que haja alunos em pé.

Alguns se aproximam dela para contar suas historias pessoais, como um
desabafo, um pedido de ajuda, ou simplesmente, uma aproximacdo, ou fazer
comentérios sobre o conteudo; outros estdo mesmo passeando pela sala, entregando
bilhetes, conversando com colegas, apesar dos pedidos para que permanecam sentados.

H& meninas que pintam as unhas, olham nos espelhos, ficam com celulares nas méos.

Ontem, na oitava, por exemplo, eles vieram me contar da educacdo fisica, que eles
estdo de castigo, do jogo de futebol, que foram na casa do outro e comeram todo o
bolo que a mée tinha feito... .Ent&o, eles acabam contando muitas coisas da vida
deles pra mim. Eu ndo sei se é bom ou ruim, porque, a0 mesmo tempo, eles
misturam as coisas. Num ponto, eu escuto pra poder cobrar ““olha, no seu momento

eu te ouvi, agora é a minha vez”. (entrevista, 25/09/2009)

Para ela, controlar a disciplina pela coer¢do implicaria num clima tenso, numa
relacdo distante e desumana com os alunos e que ndo lhe permitiria dialogar com eles
sobre 0s conteudos que estdo sendo tratados. Fernanda ndo grita com os alunos e

procura negociar com eles algumas decisdes. Ela permite que eles saiam da sala de aula

2 Nesta escola, sio oferecidas aos alunos interessados das oitavas séries algumas aulas preparatérias para
os exames de sele¢do na escola técnica estadual ou em cursos profissionalizantes do sistema S oferecidos
pelo Sesi. Os professores que aceitam ministrar estas aulas sdo por elas remunerados.
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para ir ao banheiro ou beber 4gua e compreende como uma necessidade que eles andem,
se movimentem e ndo permanecam o0 tempo todo sentados. Quando tem que chamar-
Ihes a atencdo pela conversa ou por outros comportamentos em sala de aula que
atrapalhem a sua aprendizagem ou a dos colegas, Fernanda o faz sem apelar aos gritos
ou a outras formas de humilhagdo. Ela procura estabelecer com os alunos uma forma de
tratamento respeitosa e que seja reciproca. Na visdo de Fernanda, isso faz com que ela
ndo tenha grandes problemas com os alunos na relacdo pessoal. De maneira geral, ela se
sente respeitada por eles, sente que eles aprovam a sua maneira de trabalhar e vé que,
com este tipo de tratamento, ela consegue melhores resultados de aprendizagem do que

se tentasse ser mais coercitiva com os alunos.

E eu ja percebi, também, que quando é no grito eu ndo tenho resultado bom. Eles
ndo fazem licéo, principalmente licdo de casa. E eu comecei a pegar mais no pé
nessa questdo de data. “0, vai ser tal dia, tal dia!”, “ah, professora, eu nédo
entreguei!”, “entdo, agora, vai ter que esperar a recuperacdo!”” Eu dava um jeito,
também, ndo falava ““‘ah, perdeu, acabou, ja era!” E desse jeito eu posso cobrar
deles. ““Puxa, vocé ta conversando, € assim que vocé gosta de mim?”, “olha, ta
virado, conversando, entdo, quando vocé vier conversar comigo vou virar as costas
e vou embora, quando vocé apresentar trabalho, eu vou la fora” e ai da aquela
balancada neles. Eu acho que isso ajuda um pouco aqui fora também, na relacéo
com as pessoas. Espero, né, que tenha um resultado, que ndo precisa gritar para o

outro te atender, vocé pode conversar. (entrevista, 15/09/2009)

Assim é que muitas atitudes dos alunos que s@o consideradas por alguns colegas
como desrespeito ou falta de educacdo, ndo o sdo para Fernanda e, por isso, ela ndo

compartilha de muitas das opinides que os professores emitem sobre os alunos.

As vezes, os colegas chamam a gente pra falar com algum pai, mas vocé percebe
que ele quer que vocé fique do lado dele. Por isso que eu, quando tenho que falar
com algum pai, eu vou sozinha, eu prefiro assim, porque dentro da minha sala sé
eu sei 0 que acontece. Apesar da Bianca ser rebelde, nunca foi mal criada comigo.
Enquanto que com a outra professora, ja aconteceram varios espisddios de
enfrentamento, apesar da aula dessa professora ser silenciosa. Ela ndo permite que

os alunos conversem, nem sentem fora do mapa de sala. (entrevista, 04/11/2009)
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Mas, Fernanda sente que, apesar dos seus esforgos para promover essa
aprendizagem mais significativa, as coisas ndo fluem tdo bem como ela gostaria que
fosse.

Fernanda sente que nao consegue atingir seus objetivos por diversos motivos.

Primeiramente, Fernanda reconhece o quanto € dificil para ela atribuir sentido
aos conteudos de ensino, pois ela nem sempre esta preparada para fazer essas relacoes,
devido ao tempo que tem para o preparo das aulas e ao material disponivel. Esse
processo depende muito daquilo que lhe “cai aos olhos”, em um programa de TV que
ela teve a oportunidade de assistir, em um artigo ou texto que teve a oportunidade de ler,
em uma sugestdo do proéprio livro didatico ou mesmo em alguns insights. Também esta
relacionado com a sua formacdo e preparacdo na graduacdo, ja que seu curso de
formacdo inicial ndo procurou desenvolver a sua pratica em sala de aula. Dependendo
da atividade que vai ser desenvolvida, ela teria até que custea-la!

Outra dificuldade sentida por Fernanda é a pressdo exercida pelas avaliacGes
externas, sobretudo os exames de selecdo que os alunos das oitavas séries enfrentam ao

final do ano para ingresso no ensino técnico de nivel médio.

Na verdade, na 8 série eu penso muito em relacdo as provas [do SENAI e
Industrial], aquilo que eu vejo que cai muito em prova é o que eu trabalho mais
com eles. N&ao adiante trabalhar raciocinio, se as avaliagdes externas exigem

memorizagéo. (entrevista, 25/09/2009)

Tem que cumprir o plano de curso, pois os alunos precisam dos conteidos para as
avaliacBes externas (concursos e SARESP). A avaliacdo externa parece uma
punicéo. (entrevista, 11/11/2009)

Além disso, Fernanda considera insuficientes os instrumentos de que dispde para
saber quando os alunos efetivamente aprenderam da maneira como ela gostaria, ou seja,
se eles conseguem ou nédo aplicar a situacOes préaticas aqueles conhecimentos tedricos
que foram trabalhados por ela. Embora ela procure diversificar os instrumentos de
avaliacdo, ela conta com poucas alternativas e, além disso, ela sente que os alunos, pelo
contexto da progressdo continuada, pouco se comprometem com as avaliagdes. 1sso faz
com que Fernanda sinta-se na obrigacédo de “extrair deles alguma coisa”, um expresséo

frequentemente usada por ela para se referir aos estimulos que ela procura oferecer nas
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avaliagOes para que os alunos escrevam o que sabem. Nas avaliagOes escritas, por
exemplo, ela Ié as questbes para eles, explica-as e atende aos alunos quantas vezes
forem necessarias, pois ela acha que, se ndo fizer assim, os alunos desistem logo e

entregam as provas em branco.

Eu leio pra, pelo menos, eles escreverem alguma coisa. Eles sdo muito sem

compromisso, sabe, tipo ““se eu ndo escrever, ndo tdé nem ai’’, *“tirei zero, ndo t6

nem ai”’, “problema é dela”. Entao eu leio pelo menos pra tentar arrancar alguma
coisa deles. (entrevista, 25/08/2009)

Como dados para a avaliacdo dos alunos, Fernanda chega até a considerar a
expresséo oral deles. Quando faz a corre¢do em sala de uma avaliagéo escrita, Fernanda
procura saber o que os alunos responderam e, algumas vezes, considera a expressao oral

para compor a nota com a expressao escrita.

Quando eu corrijo as questdes na sala, eu gosto de ir perguntando o que eles
responderam porque, as vezes, mudaram as palavras, mas o sentido da frase é o
mesmo. Da pra perceber isso, também. As vezes, guando eles falam *“olha, mas eu
escrevi assim, asim, e assim”, eu me lembro na hora de corrigir em casa. E ai
também serve como avaliagdo. Poxa, ele consegue se expressar! Dificuldade na
escrita! Entdo, e a nota? P6xa, ndo é justo fechar a média da prova, pronto e

acabou. Ai, eu tenho que dar um jeito. (entrevista, 25/08/2009)

Com esse tipo de postura nas avalia¢bes, Fernanda pretende conhecer o que 0s
alunos sabem, mesmo que seja apenas um exemplo, uma aproximagdo ao conceito
cientifico e mesmo que o aluno ndo saiba expressar este conhecimento na linguagem
escrita, formalizada. Em sintese, o que ela busca é compreender quais sdo as

dificuldades dos alunos.

Esse ano, conversando com a Ana Lucia, no planejamento, ela me disse que faz a
chamada oral com os alunos. E ai eu comecei a fazer também, porque, as vezes,
eles vdo mal na prova por ndo entenderem a pergunta. Eu faco a chamada oral pra
ver essa diferenca. As vezes, na chamada oral “ai, professora, eu ndo lembro™.
“Da um jeito, da um exemplo, ndo precisa necesariamnete falar o nome do

processo”. E ali ndo € s6 ““eu te faco a pergunta e vocé responde certo ou errado”.
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Eu vou puxando... . A chamada oral eu ndo quero que seja uma avalia¢édo, mas que
seja uma revisao do contetdo. Ai, em conjunto, eu resgato conceito, eu vou fazendo
as ligacoes, ali eu td vendo se ele sabe, se é dificuldade de escrita ou de leitura... .
(entrevista, 20/08/2009)

Ao mesmo tempo, isso lhe cria um grande dilema, pois ela sente que ndo esta

criando condicGes para que eles interpretem a escrita por si mesmos.

Ao mesmo tempo eu penso “puxa, sera que eu té treinando a interpretacdo deles?”
E eu vi, quando fiz a olimpiada de astronomia, que muitos ndo conseguiram,
porque essa prova é assim: eles te ddo um texto de umas cinco linhas e a resposta
estd ali. Era uma prova que ndo precisava de quase nenhum conteido de ciéncias.
(entrevista, 25/08/2009)

Entdo, eu penso: serd que eu estou fazendo certo? Ai precisa de uma trabalho,
acho, de formiguinha. O comecinho, tipo o primeiro semestre, lendo junto, um dia
nado I&, um dia Ié... . Foi colocado isso no HTPC e grande parte dos professores é
contra leitura. Mas ai chegam nessa “é, mas se a gente nao lé, ndo entende, ndo
faz”. E ai eu comecei ““ai, meu Deus, é melhor ter alguma coisa ou ndo ter nada?”
Preparéa-los pra uma avaliacdo externa? De repente na externa eles vao fazer, um
SENAI, uma prova pra outra escola — tem aluno 14 que estd fazendo prova pra
escola particular. Entédo, eu ficava assim “ai, meu Deus e agora?” (entrevista,
25/08/2009)

Além destas questbes, que se referem mas especificamente ao ensino dos
conteddos, outro problema sentido por Fernanda é que a sua forma de tratamento dos
alunos entra em conflito com a valorizada pela escola. Esta valoriza nos docentes a
capacidade de manter os alunos em siléncio e associa essa capacidade a competéncia
profissional e a resultados de aprendizagem. 1sso, de certa maneira, diferencia Fernanda
de alguns professores. Ela sente-se incapaz algumas vezes por ndo compartilhar com o

coletivo o tipo de tratamento dispensado aos alunos.

A escola acha que eu tenho conteldo, pelo mestrado, eles me acham muito
competente, mas que eu ndo tenho dominio pra segurar uma sala. Mas ai é o que
eu me questiono. Sera que eles ndo estdo aprendendo nada, nada? Foi isso que eu

passei a refletir comigo mesma, né, essa questdo de dominio. Eu posso gritar e
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manté-los em siléncio mas seré que eles estdo aprendendo? Foi o que os alunos me
colocaram *““aula que a gente fica quieto, a gente ndo faz nada”. Chega no
conselho, as notas sdo iguais as minhas. Tem uma disciplina, uma professora, que
se acha! ““Nao, comigo ninguém faz isso”. E as notas sdo iguaizinhas as minhas,
parece que a gente até combina, sabe? E igualzinho, igualzinho, igualzinho. Ai, eu
falo “Puxa, e ai?”. E eu sou minoria. E ai eu decidi continuar desse jeito, porque é
0 meu jeito, também. Eu coloco a mascara num dia, mas ndo consigo manter. E
ndo tenho problema de aluno, assim, tem professor 14 que tem carro riscado, pneu
furado... e vocé, vé, as vezes, eu tenho que sair sozinha, ficar no ponto de dnibus,
nunca ninguém mexeu comigo, eu ando tranquila, ali. Até na quinta-feira passada
eu encontrei com alguns alunos que estdo fazendo outra escola, vieram me
abragcar, vieram me beijar, entdo, eu ndo tenho problema, assim, sabe? (entrevista,
17/11/2009)

Eu tenho colega aqui que diz que Ié o jornal enquanto os alunos fazem licdo. Eu
nao sei, sinceramente, porque os alunos me colocam que aula em que eles sdo
tratados na base do ““cala a boca” eles também ndo fazem nada! Ainda mais
porque ndo tem essa do “vai pra fora” porque parece que eles ndo tém nada a
perder. Endo, eu ndo sei, eu fico com aquilo que o colega fala, né? Muitas vezes,
me sinto incapaz na sala de aula e acho que conteudo e dedicacdo de nada

adiantam se ndo houver pulso firme. (entrevista, 17/11/2009)

Ao mesmo tempo, ela sente que os proprios alunos esperam dela uma postura

semelhante a dos outros professores, pois estdo acostumados a isso.

A Dalila hoje me falou assim ““Ah, professora, posso falar?Sabe o que é que é? E
gue a professora tem muita educacdo. Os outros professores ndo esperam a gente
se tocar que tem que calar a boca!”. Eu falei “Pbxa, ja pensou eu chegar na aula e
“todo mundo pro seu lugar! Cala a boca!”. Que debate que eu vou promover com
um clima tdo tenso?Vai ser: eu falo, vocés escutam e ponto final. O fato de ter
educacdo passa a ser um problemal! Ai, depois, a gente escuta que essa mog¢ada ta
carente de didlogo, de atencdo, que a aprendizagem pode estar na relacao afetiva
também. (entrevista, 15/09/2009)

Para a Fernanda, os alunos se queixam que sdo tratados aos gritos, que ndo tém

espacos para se exp6r, para dialogar mas também ndo sabem como se comportar em
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situagdes nas quais tém maior liberdade, como ela considera que sejam as suas aulas. Os
alunos ja vém assim desde as séries iniciais e continuam sendo tratados desta maneira
pela maioria dos professores. Para Fernanda, a escola age assim por falta de reflexdo ou
por achar que muita liberdade pode atrapalhar o funcionamento da escola, fato ja

provado com direcGes anteriores.

Parece que os alunos estdo acostumados com uma atitude mais autoritaria por
parte do professor, a uma aula em que eles apenas escutam e poucas vezes so
guestionados. Quando eles tém essa liberdade para discutir, mudar o tipo de aula
gue consideram chata, esse espaco é transformado em bagunga, onde todos fazem
tudo, menos se concentrar no conteldo abordado. Os professores devem aceitar 0s
alunos com suas particularidades, por que o aluno ndo compreende o estilo de aula
de cada professor? (entrevista, 24/11/2009)

Essa postura da Fernanda com relagdo ao comportamento dos alunos a isola, de
certa maneira, do coletivo docente, o que Ihe supde uma outra dificuldade: a falta de
espacos para dialogar com os colegas na escola. Fernanda identifica que ndo ha espacos
na escola para a troca de experiéncias entre os docentes, para planejamento e avaliacdo
do trabalho de forma conjunta, para a discussdo de problemas, para projetos
interdisciplinares, para atividades conjuntas. Os Unicos espagos em gue seriam possiveis
essas atividades sdo a reunido de planejamento no inicio do ano e o HTPC semanal, mas
nenhum dos dois propicia as condi¢cdes necessarias. Fernanda vé estes espagos como
repletos de informacéo, mas sem nenhum carater reflexivo, de discussdo de problemas
de aprendizagem (e, sim, disciplinares) e de busca por solu¢ées. Ao mesmo tempo,
Fernanda identifica em seus colegas uma postura de quem se indispde para o dialogo,
devido ao cansago e desanimo diante das condigOes de trabalho. Os professores estéo
sempre correndo, cansados e frustrados. Alguns sobrecarregam-se de trabalho em mais
de uma escola e, outros, parecem mesmo derrotados pelo sistema. Se acomodaram a
conviver com os problemas e as frustraces e ndo acreditam na possibilidade de
transformac0es. Essa postura dos colegas intimida Fernanda a falar dos problemas que

ela enfrenta na sala de aula.

Até o ideal, eles falam, é “vocé fez o curso com a Maria de Jesus [um curso de

formacdo continuada], coloca no HTPC como foi, do que tratou, para os outros
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professores”. Mas eu percebi que ndo da. Ninguém ta interessado, t& todo mundo
tdo cansado, quer mais é ir emboral! (risos) As vezes vocé quer falar alguma coisa
j& te olham como quem diz “fica quieta, ndo vai perguntar nada”. (risos)
(entrevista, 18/11/2009)

Outro problema identificado pela Fernanda é que ela ndo vé nas familias de seus
alunos uma postura de valorizagdo da escola. O contato que os professores mantém com
0s pais restringe-se as reunides bimestrais para a entrega de boletins, as ocasifes em
que séo chamados a escola para ouvirem queixas sobre o comportamento dos filhos ou
nos eventos promovidos pela escola. A visdo que o coletivo dos professores tem sobre
0s pais, e essa visdo é compartilhada por Fernanda, é a de que 0s pais pouco se
envolvem com a vida escolar dos filhos. Por falta de tempo ou mesmo de interesse 0s
pais pouco comparecem a escola, mesmo quando sua presenca é solicitada. Muitos s6

ficam sabendo das auséncias dos filhos no final do ano.

E esse negocio de “ligou, o pai vem”, eu agora ouco o contrario. A gente liga, o
pai ta dormindo, o pai ndo quer saber. Entdo, eu ndo sei mesmo se essa realidade
mudou ou se ndo € passado o que realmente ocorre. Mas eu estou percebendo uma
diferenca, antes tinha muito pai, por exemplo, j& chegou a ter pais que assistiam
aulas, daqueles alunos que davam muito trabalho, o pai pedia pra assistir aulas.
N&o sei, pode ser por conta dessa crise financeira, mais maes estdo indo pro
trabalho, ndo tém tempo. Reunido, parece que vém poucos, pelo que eu escuto
falar®. Nos meus primeiros anos na escola, como eu ficava aqui, eu fazia reuni&o
de pais, eu tinha mais esse contato com os pais, as vezes solicitava o pai logo no
inicio do ano letivo . Agora, a hora que eu chego muitos pais trabalham, néo
podem esperar, depois, meio-dia, eles estdo no trabalho e ndo voltam pra casa.
Hoje, meu contato com os pais se resume as festas juninas ou as festinhas que a
escola promove. E quem participa mais destas festas sdo 0s pequenos, de 12 a 42,
Eu acho que os de quinta a oitava tém um pouco de vergonha, porque é aquele
momento do namoradinho, de ficar de méo dada, entéo eles ndo querem que o pai e
a mae vao, entdo, € menos um espago pra encontrar com eles. (entrevista,
28/10/2009)

> As reunifes com 0s pais nesta escola ocorrem no primeiro horario de aulas. Fernanda, em funcéo de
sua locomocdo até a escola, inicia as suas atividades, a cada dia, a partir do segundo horario e, por isso,
esta impossibilitada de participar destas reunides.
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Ela relata, por exemplo, o episodio da definicdo dos “sonhos da escola”, um dia
em que toda a comunidade escolar (alunos, professores, funcionarios e pais) se reuniu
para definir quais os sonhos da escola. Fernanda estranhou que os pais se referissem a
sonhos para a escola como aulas de natacdo e de danca para os alunos. Para ela, assim
como para outros colegas, isso pareceu uma desatencdo dos pais com relacdo as
questdes de aprendizagem dos alunos, pois a melhoria deveria ser na qualidade do

ensino.

Poxa! Tanta coisa que a gente precisa da escola, refor¢o, monitor na sala de aula,
sei 14, tanta coisa! E naquele dia os pais citaram danca, natacdo. E a gente ficou
chocado porque a gente viu que eles ndo davam importéncia ao estudo, se os filhos
iam mal ou bem, tanto faz o resultado. Eu acho que eles colocam a escola do tipo
““ah, tem que frequentar a escola porque tem que frequentar”, porque é lei, porque
vai preso. Ndo porque é importante, porque vai ter um futuro, t&4 sendo a coisa
reproduzida. Todo mundo tem que ir na escola, entdo, meu filho também tem que
ir. (entrevista, 28/10/2009)

Fernanda percebe as familias de seus alunos muito diferentes da sua. Ela vem de
uma familia que sempre valorizou muito a escola, embora seus pais ndo tivessem
estudos de nivel superior. Seu pai costumava lhe dizer que a formacgdo académica seria a
unica heranca que ele Ihe deixaria. Assim, para Fernanda, é funcdo da familia que ela
estimule o compromisso dos alunos com a escola. Com a sua filha de 4 anos ela procura
ter a mesma postura dos seus pais. Embora ela néo tenha muito tempo para estar com a
filha, ela procura estimular que ela leia, que se comporte bem na escola, pede a
professora que seja rigorosa com ela e pretende matriculd-la em uma escola privada,
pois acredita que a escola publica ndo é capaz de potencializar as capacidades de
aprendizagem da filha, devido a limitagcOes de material e pessoal, falta de professores e

limitacGes em relagéo a indisciplina.

A minha filha estuda numa escola da prefeitura. Excelente, Cris. Porque ela
comecgou em fevereiro e, em marco, a Maria j& escrevia nome, 0s nimeros de 1 a
10. Nessa escola tem do pré 1 ao pré 3. Ai eu tenho que ver o que eu vou fazer com
ela no primeiro ano, porque o estado, né, Cris, ndo desmerecendo, eu queria ver se
pelo menos a alfabetizacdo eu coloco ela na escola particular, depois vai. Acho que

sendo bem alfabetizada, né? E eu percebo que se puxar, ela vai. Na escola publica,
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h& muitos alunos por sala e os professores faltam bastante. Os substitutos nédo

continuam a matéria. (entrevista, 21/10/2009)

Ela atribui a postura das familias, em parte, as proprias condi¢des objetivas de
vida destas familias. Em algumas, os pais e as maes passam o dia fora, trabalhando; em
outras, ndo sdo os pais que criam seus filhos, mas parentes préximos, como o0s avos ou

0s tios, que ndo sao capazes de ter autoridade sobre os adolescentes.

Algumas histérias ali ainda me chocam! Historias de espancamento, de abandonar
o filho pra morar com outra pessoa... essas historias me chocam, parecem coisa de
novela! E ja foram muito carentes, financeiramente, ali. Talvez porque as maes
trabalhem, hoje em dia, eles vao trabalhar ja logo cedo. Agora, eu acho que é mais
a caréncia afetiva! Tem muita historia de pais separados, a mae ta vivendo com
outro e ndo aceita e ai é um filho com cada pai. E aquela familia cheia de filho, e ai
fica sem o marido e tem que trabalhar. E ai, as vezes, ndo pode vir na escola
porque a mae foi ao medico e ele teve que ficar tomando conta dos irmaozinhos.
Entdo, € assim, eu acho que t& sendo mais afetiva. Entao, eu tb percebendo, assim,
que é muita necessidade de conversar. E o que todo mundo fala, é o que a gente Ié:
compensa dando bens materiais, mas a conversa... € 0 cansaco, depois de um dia
inteiro de trabalho, néo t4 a fim de conversa. Quando eles chegam do trabalho as
vezes os filhos estdo dormindo, ja, porque eles acordam muito cedo. (entrevista,
28/10/2009)

Ele é criado pelo av6. E o0 av0 ndo tem controle nenhum sobre ele. Ele da muito
trabalho disciplinar, de chamar o vé, e o v, coitado, “ah, ele vai melhorar”, mas
vocé percebe que ele ndo tem controle. Ali parece que € ele e ele. Ele faz as coisas
gue d&o na telha dele e pronto e acabou. Esse aluno ndo permite uma aproximacao
(entrevista, 21/10/2009)

Fernanda percebe também que estas pessoas estdo muito distantes do mundo
escolarizado, dos niveis superiores de escolarizagéo, e isso faz com que as expectativas,
tanto das familias quanto dos proprios alunos, sejam muito limitadas com relacdo a
formacéo académica. Os alunos veem a escola como um fim em si mesmo e como uma
obrigagdo; ndo como algo que lhes possa permitir acesso a outros niveis econémico-

sociais.
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E um pouco em casa, também. Eu acho que os pais também ndo estimulam, nédo
mostram interesse. Também porque talvez nem eles tenham esse conhecimento.
Porque a gente vé, ali no bairro, eles trabalham ali mesmo, no supermercado dali
mesmo, no comércio l& no centro, ou abrem um pequeno comércio e ficam muito
felizes por estarem recebendo um salario. E falta de conhecimento deles, também, e
é ai que a escola poderia ajudar. Mostrar o que tem além do horizonte! (entrevista,
17/11/2009)

Que estimulo ele tem? E a mesma coisa com a gente: se a gente vai trabalhar é
pelo salario. Se vocé nédo tem o salario, vocé também ndo tem aquele estimulo. E,
ai, o aluno, para que ele vai estudar? Pelo simples prazer de conhecer? Deveria
ser isso, mas eles ainda ndo tém essa maturidade. Eles ndo conseguem vislumbrar
um futuro. Associar estudo com condicdes de vida melhores (entrevista,
25/09/2009)

Ao mesmo tempo, Fernanda reconhece que a escola estabelece uma relagéo
equivocada com os pais dos alunos. Ela considera que eles também deveriam ser
chamados a escola para participarem de eventos nos quais veriam o trabalho dos seus
filhos como, por exemplo, uma feira de ciéncias, algo de que Fernanda participava
quando era aluna da educacdo basica e que vem tentando promover na escola mas sem

sucesso pela falta de envolvimento dos colegas.

Eu acho que até para mostrar o trabalho do bom aluno para os pais. Seria um
momento de “olha, o que o seu filho produziu!”. Porque eu acho que falta na
escola isso. Os pais sdo chamados na escola s6 quando tem reunido de pais,
problema de disciplina. Tem muito pai que fala que ndo vai, ja sabe o que vai
ouvir. Eu tenho um prima que € assim: ““ndo vou em reunido de pais, ja sei 0 que eu
vou ouvir”. Eu, né, como professora, digo “vocé ndo pode fazer isso, vocé tem que
ir la”. “Eu, ndo, ja td cansada de ouvir, ja sei de cor o que vao me falar!”” A pauta
da reunido é sempre a mesma coisa: as notas, os problemas com disciplina, o boné,
as roupas muito cavadas, o celular. E muitas vezes o pai ndo sabe o que responder,
ndo sabe o que fazer. Por isso que eu acho que a feira de ciéncias poderia ser uma
coisa legal. Mas ninguém quer me ajudar e eu sozinha ndo tenho condigles de
fazer. (entrevista, 28/10/2009)
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Nesse cenario de tantos dilemas, conflitos e dificuldades, Fernanda se sente
sozinha. Ela sente que as questdes que a agucam como professora de ciéncias tentando
cultivar nos seus alunos uma postura critica diante dos contetdos cientifico-
tecnoldgicos ndo fazem sentido junto ao seu coletivo. Para os outros professores, parece
que esta tudo bem, que o problema é dela que ndo consegue controlar a disciplina dos
alunos. Fernanda comentou que se sente isolada no grupo de professores porque todos
parecem frustrados mas ninguém conversa sobre isso. Parace que se acomodaram, que €
assim mesmo. Quando conversa em particular com algum colega, percebe que ele
enfrenta 0s mesmo problemas que ela ou até piores, precisando retirar o aluno de sala.
Mas todos se calam, inclusive ela.

Assim é que Fernanda procura outros espagos na paisagem para contar as suas
histérias secretas. Os espacos de aprendizado, para Fernanda, acabam sendo o PIBID? -
do qual ela faz parte como docente da area de ciéncias — e 0 contato com 0s estagiarios
do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Fernanda relata que estes coletivos sao
aqueles nos quais ela tem possibilidade de compartilhar alguns problemas e aprender

coisas novas.

Eu gosto muito, a gente discute muito e eles estdo sempre trazendo coisas novas. A
Ana Llcia e eu, a gente ndo tem tempo de sentar e conversar, devido a nossas
tarefas acumuladas fora da escola, sejam elas de ordem pessoal ou profissional. S6
tem o HTPC, momento em que nos encontramos, mas a gente nao pode sentar num
cantinho e conversar, porque € uma reunido geral, ocasido em que sdo passados
informes sobre alunos (atestados, problemas familiares e indisciplina) e da

secretaria (orientacdes e cursos). (entrevista, 20/08/2009)

E no contexto do PIBID, por exemplo, que Fernanda se sente & vontade para
formular uma questdo que a angustia: por que os alunos nao se interessam por nada que
venha da escola? Essa questdo, que ja permeia a sua pratica, se fortalece a partir de um
episédio em que a equipe do projeto havia preparado para o0s alunos algumas atividades
na escola em um sabado a tarde, como parte dos trabalhos relativos a uma maior
integracdo entre a escola e a comunidade. Dentre essas atividades, estava a exibi¢do de
uma peca de teatro encenada por um grupo de teatro da universidade. A surpresa, para

todos, foi que os alunos ndo “apareceram”, ainda que os envolvidos no projeto tivessem

6 O PIBID é 0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia , coordenado pela CAPES.
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saido em busca dos alunos pelas ruas do bairro. A solucdo encontrada pela equipe para
que os alunos participassem das atividades que haviam sido planejadas foi realiza-las
em um outro dia, em horéario de aula, para garantir a presenca dos alunos. No entanto,

Fernanda questionou essa decisao.

Mas ai eu pensei que ndo tinha sentido obrigar os alunos, nas aulas, a
participarem destas atividades. Acho que o nosso foco deveria ser outro: por que
os alunos ndo se interessam por nada que venha da escola? Acho que isso é um
dado. Nao é uma questéo de ir fazendo, fazendo e fazendo atividades. E eu nao sei,
sinceramente, por que eles reagem assim a tudo o que venha da escola. (entrevista,
04/11/2009)

Mas essa ndo parece ser uma questdo fundamental para o coletivo da escola.
Fernanda sente que, toda vez que ela procura falar com seus pares sobre essa questéo,
ela é recebida por eles como a professora que tem problemas com os alunos porque néo
tem dominio de sala. Ela se sente diminuida pelo discurso dos colegas que dizem néo
ter este tipo de problemas com os alunos.

Para Fernanda, o que é um problema que deveria ser enfrentado pela escola &,
para o coletivo, um obstaculo intransponivel ao seu trabalho, é algo que nédo diz respeito

a escola, mas aos alunos, as familias, a sociedade.

6.2 A historia de Ana LUcia

Ana Lucia é professora de ciéncias nas sextas e sétimas séries da mesma escola
publica em que trabalha Fernanda. Elas, inclusive, costumam dizer que a escola tem
uma “mae” de ciéncias, que é a Fernanda, e uma “madrasta”, que é a Ana LUcia.

Quando lhe fiz o convite para participar da pesquisa, dizendo que eu estava
interessada em saber o que significava pra ela ensinar ciéncias na perspectiva de

formagé&o para a cidadania, ela mesma se fez a seguinte questéo:

Sera que nés estamos fazendo isso? (conversa, 10/08/2009)

Ao longo desse tempo de convivio durante a pesquisa eu fui compreendendo nao

apenas o que significava pra ela ensinar ciéncias na perspectiva de formacdo para a
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cidadania, mas também os seus dilemas ao tentar fazer isso e porque ela se faz essa
questao.

Ana Ldcia cresceu numa cidade do interior de Minas Gerais, filha de um fiscal
da receita e de uma professora primaria e considera que a sua familia teve um papel

muito importante na sua trajetoria escolar, algo que ela procurou transmitir aos filhos.

Eu gosto de aprender, sempre vi isso na minha casa, meu pai era assim, sabe? Na
minha casa, quando foi a minha casa, a gente continuou assim, a gente gosta de
aprender e de conviver com gente que gosta de aprender, eu ndo vejo sacrificio

nenhum em aprender. (entrevista, 27/10/2009)

Apesar da sua origem sOcio-econbmica privilegiada, ela carrega consigo

principios de uma vida austera.

Eu pus meus filhos na escola publica e quando meu irmao veio me criticar por isso
eu falei ““eu quero que meus filhos aprendam a conviver com todo tipo de gente”.
Inclusive, eu era uma pessoa que tinha dinheiro, mas na escola eles aprendiam a
conter, faziam economia porque ndo podia gastar nem desperdicar, aparecer com
aquelas canetinhas bonitinhas, que acendem luzinha porque tinha alunos ali dentro
gue ndo podiam comprar. Os meus filhos toda a vida foram acostumados com isso.
E uma coisa que fez parte da educacéo deles. Roupa de marca? Eu tinha dinheiro
pra comprar, tinha época que eu tinha dinheiro para comprar, nunca comprei. E
eu ainda falava assim: se tiver roupa de marca, ao invés de pagar ela mais caro, eu
quero ganhar para desfilar! Entdo, esse tipo de valor eu passava pros meus filhos
(entrevista, 16/12/2009)

Ana Lucia tem uma concepcéao da escola como um lugar aonde o aluno vai para

aprender a assumir o seu papel social, dentro das relacdes produtivas.

Vocé, na escola, treina a pessoa pra executar alguma coisa, terminar um trabalho,
dentro da condicgdo, dentro da possibilidade dele. Intelectual, motora. Ele tem que
dar conta de pequenas coisas pra mais tarde ser uma pessoa que invente alguma
coisa pra fazer, que ele da conta de fazer e executa e faz! Que vocé nao vai
precisar que todo mundo saia daqui fazendo curso universitario, doutorado, pos-
doutorado e ndo sei das quantas. Nao é isso, que a gente ndo precisa so disso! A

gente precisa de um bom técnico. Vocé precisa de qualquer tipo de pessoa, 0 que
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ela executa tem que ser bem executado, dentro daquilo que ela quer! Mas ela tem
que aprender que tudo aquilo que ela faz é importante, é aquilo que ela gosta, e
aquilo que ela da conta de fazer bem feito! Mas eu acho que muita benevoléncia faz
o cidaddo, a pessoa, se dispersar e se exigir pouco. Entdo, la na escola, essa é a

minha postura, que é a que eu adoto 14 mesmo. (entrevista, 27/10/2009)

Mas ndo € apenas isso que Ana LUcia concebe como a funcdo da escola. Para ela
é igualmente importante que a escola ensine aos alunos um conjunto de conhecimentos
cientificos, pois o dominio de tais conhecimentos possibilita as pessoas participarem da
vida social, em diferentes esferas. Na escola, formar o cidaddo significa formar um
individuo que seja capaz de responder ao que dele espera a sociedade e que ndo se sinta
intimidado, em nenhuma circunsténcia, pela falta de conhecimento. Ana Lucia tem
muita clareza do conhecimento que ela deve ensinar na escola para formar seus alunos
para o exercicio da cidadania: o contedo cientifico. Essa clareza tem a ver com a sua

concepcao de que o conhecimento cientifico pode tornar a vida das pessoas melhor.

A pessoa que tem conhecimento superficial das coisas é uma pessoa insegura.
Intelectualmente insegura. Se vocé ndo sabe de uma coisa, vocé abre a boca em
determinadas circunstancias? Nao abre, ndo se expbe. Porque 0 aluno que sabe,
com confianga, € um menino que vai falar! Esse menino vai argumentar, ndo vai
ficar calado! Porque eu acho que ndo ha necessidade da pessoa ser mal informada.
Se ela vai, por exemplo, no médico, e fala assim, assim e assado, da a impressao de
gue ela nunca foi a escola, que t4 repetindo a mesma coisa que o bisavl, 0
tataravl, que naquele tempo ndo explicava nada na escola. Agora, se ela usa os
termos corretos, se ela aprendeu, o médico até pode explicar pra ela de um jeito
melhor. E pra, também, quando eles estiverem em qualquer lugar em que eles
tiverem que falar, que usem 0s termos corretos, porque isso enriguece o
vocabulario da gente e enriquece também até o relacionamento da gente!. Que a
gente comeca a se relacionar com pessoas que tém um pouco mais de
conhecimento. Qual o problema em saber detalhe? Em cima de um conhecimento,
vocé pode ter outro, outro e outro e vai pra frente. Agora, se fica essa frescura de
ndo querer aprender conteldo...Onde que vocé vai ter espaco, lugar na sua vida,

para aprender um contetdo bésico, se ndo for na escola? (entrevista, 30/09/2009)

E o que eu falo pra eles: pessoas que tentam entender as coisas ndo ficam
amordacadas!” (entrevista, 06/10)
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Ela ndo considera que aprender os conhecimentos cientificos na escola seja
guardar informacGes demais, porque o cérebro das criancas e dos adolescentes esta

pronto para receber um mundo de informacéo, bastando apenas que eles estudem.

O contetido é muita coisa, mesmo! Mas o0 cérebro t& numa fase em que vocé pode
botar coisas adoidado ali dentro! E a época que vocé tem que enfiar coisa ali. E a
época em que vocé tem que encher o cérebro, sem d6 e nem piedade! (entrevista,
30/09/2009)

Porque os alunos dizem ““Ciéncias é muito dificil porque tem muito nome”. Tem
muito nome, mesmo! Mas e eles ndo guardam o nome de uma por¢ao de gente? A
cada ano a classe nao tem uma por¢do de gente diferente e eles ndo guardam o
nome de todo mundo e até mesmo o sobrenome? E a mesma coisa! Se vocé prestar
bem atencdo, olhar uma vez, duas vezes, trés vezes, o cérebro vai gravar! Agora, se
vocé |é uma vez e nunca mais |8, ai fica dificil! E tudo uma questdo de boa vontade
e de interesse! (entrevista, 30/09/2009)

Por isso, na sala de aula, o que Ana LUcia procura fazer é apresentar o contetido
aos alunos de uma maneira ordenada, estruturada e garantir as condi¢des para que oS
alunos estejam atentos e concentrados. A aula de Ana Lucia é, normalmente, uma
rotina que comega com a leitura individual e silenciosa de determinadas paginas do
livro didatico. Durante a leitura, os alunos devem grifar os termos que desconhecem.
Apobs a leitura, Ana Lucia pergunta a cada aluno quais os termos grifados por eles e os
registra na lousa. Toda a explicacdo do assunto referente aquela aula se da a partir

daqueles termos.

Eu trabalho com a davida deles, mesmo, quer dizer, é um outro jeito, assim, de
levantar a problematizagdo, a famosa problematizacéo (...) porque se eu entrar
com um texto, contando uma historinha, eles ndo vao relacionar o que com o que e
falar que aquilo é um problema. (...) Claro que tem aluno que nunca tem palavra
nenhuma pra colocar na lousa, sempre me diz que as palavras dele ja foram ditas
por outros, vocé pensa que eu ndo observei? (...) Depois que eles entendem aquele
texto base ali do livro, eu acho que eles podem ter condicdes de compreender

outras leituras, do livro didatico, mesmo, que estdo no final do capitulo. Séo
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trechos de artigos em revistas, jornais...Eu falo pra eles lerem 14 também, mas se
eles estdo com dificuldade de ler ali, ndo pense que eles va@o abrir o livro pra ler Ia.
(entrevista, 06/10)

No entanto, Ana Lucia relata que as suas aulas nem sempre foram assim. Ela
tem uma série de materiais de ensino na sua casa, desenvolvidos por ela ou adquiridos
em cursos de formacdo continuada: jogos, modelos, dinamicas, CD-ROMs interativos
etc. A homogeneizacdo do método de ensino centrado na leitura tem a ver com duas
coisas. A primeira é a cobranca que Ana Lucia sente por parte da direcdo da escola para
que ela use o livro didatico, que ela se recusou a seguir durante muitos anos. A outra € o
desinteresse que os alunos demonstram por aprender. Para Ana LUcia, eles gostam de
participar dos jogos, brincadeiras e dindmicas mas, no momento de se aplicarem para
aprender os conhecimentos, eles ndo estdo dispostos a dedicar o esforgo que esse

processo implica.

Eu tava resistindo em usar o livro e, como tinha que usar o livro, comecaram a
alegar que porque eu ndo tava seguindo o roteiro do livro eu ndo tava conseguindo
cumprir o programa. Mas eu tava seguindo o meu programa! E deu um azar de
que, naquele ano, eu ndo acabei 0 meu programa! E ai foi mais um argumento
para eu parar de fazer atividades com os alunos, eu tava perdendo muito tempo,
eles comecaram a brincar muito! E, olha, todas as atividades que eu fazia eu dava
uma atividade escrita pra eles no final e a avaliacdo era isso. E eu botava até os
objetivos na lousa do que a gente tinha que fazer e depois no final eles ainda
tinham que escrever. E, por incrivel que pareca, lembro disso direitinho, eles
faziam um relatoriozinho do que a gente tinha feito e conseguiam atingir 0s nossos
objetivos. Era muito legal! E ai fui diminuindo essas atividades a ponto de, quando
foi no comecgo desse ano, entdo foi pedido o seguinte “vai ter Saresp”. Entdo,
vamos fazer o seguinte: Saresp bota questdes para eles lerem e eles ndo tém héabito

de ler; entdo, vamos botar esses meninos para ler! (entrevista, 24/11/2009)

Vocé traz qualquer coisa de novidade para o aluno e ndo adianta, ele ndo se anima!
E ndo fui s6 eu que fiquei decepcionada. As estagidrias estdo preparando umas
coisas muito interessantes! Os alunos acham super legal: a atividade, o quebra-
cabeca...mas na hora de avaliar? Nada! N&o ficou nada na cabeca deles! (entrevista,
18/08)
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As perguntas que Ana Lucia dirige aos alunos durante as aulas ndo séo perguntas
para explorar os significados que eles estdo elaborando sobre os conteudos. S&o
perguntas referentes a conteddos que ja foram trabalhados em sala de aula ou a
definicdes que estdo no livro didatico. S&o perguntas que tém como funcdo verificar se
eles aprenderam ou ndo aqueles contetdos que foram trabalhados.

Entdo, a funcdo da pergunta é eles saberem, mesmo, aquilo que a gente ta
explicando. E conteudista, mesmo. Ent&o, o sentido, a funcdo das minhas perguntas
¢ saber o que é que eles entenderam daquela histéria que eu contei pra
eles.(entrevista, 16/12/2009)

Ana Lucia tem um sentimento de que ela ndo tem sucesso no seu trabalho, de
que ela ndo estd conseguindo as suas “glérias profissionais”, como as que ela teve
quando era odontopediatra. A essas “glorias” na sua antiga profissdo, Ana Lucia refere
0s éxitos que ela, as vezes, obtinha no trabalho educativo que ela fazia na clinica com as
familias, procurando reduzir o indice de carie nas criancas a partir de mudangas nos

habitos alimentares, escovacao, uso de chupeta etc.

O que eu mais gostava de fazer no consultério era exatamente fazer a educacéo,
para evitar a intervencdo clinica. Eu tive as minhas gl6rias na profissdo, nos
conseguimos mudar a dieta de muitas familias, eu tenho varios casos em que eu fiz
uma reducdo de indice zero de céarie! Mas, hoje, eu ndo estou tendo as minhas

gldrias na educacao. (entrevista, 18/08)

A respeito deste fracasso, ela, por um lado, reconhece a si mesma como uma
pessoa muito dura consigo mesma e com tudo o que a cerca e, consequentemente, muito
exigente consigo e com os demais. Ana Lucia quer ver resultados em tudo o que faz e

conviver com o fracasso é algo dificil para ela.

Como eu sou azeda, hein! Entdo, isso eu acho que é uma coisa, assim, que ta
pegando mal. Pra mim mesma! Eu fico pensando assim, né: por que € que eu
cheguei a ser, assim, eh, téo inflexivel? Eu sou dura, fui dura comigo mesma, fui
dura com meus filhos, isso eu sei, eu continuo sendo dura comigo. (entrevista,
27/10/2009)
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Mas, a0 mesmo tempo, ela pensa também que esse fracasso é porque os alunos
que ela tem hoje sdo muito desinteressados, diferentes daqueles que ela tinha ha 10
anos, quando comecou a dar aula. Os alunos, antes, eram mais interessados, “ja vinham

bons”.

Os alunos, quando eu comecei a dar aulas, eles eram mais interessados,
perguntavam, a minha preocupacdo era ndo dar conta de tanta pergunta! Era
muito legal! Hoje, ndo, hoje ndo tem nada que interesse pra eles! E muito dificil
fazé-los prestar atencdo durante 5 minutos! Professor falando, eles tém um
dispositivo que desliga! Qualquer coisa que tenha que pensar, entdo, nem se fale!
(entrevista, 18/08/2009)

Hoje, a imagem que Ana LUcia usa para representar a sua relacdo com os alunos
é a de uma luta. A luta diaria de Ana Lucia com os alunos se manifesta em diferentes
ambitos na sala de aula: para que os alunos sentem-se corretamente, para que abram os
livros, para que facam a leitura, para que virem para a frente, para que deixem as
conversas pessoais, para que prestem atencdo. Ana LUcia quase ndo fica sentada durante
a aula. Explicando ou aguardando que os alunos concluam uma atividade, ela esta
sempre andando pela sala e controlando o que os alunos estdo fazendo. Recolhe
bilhetinhos e materiais (livros, cadernos, revistas) alheios a aula. Verifica quase que
diariamente a licdo de casa, registrando em uma planilha os nameros daqueles alunos
gue ndo a fizeram. Solicita aos que ndo entregam os trabalhos que assinem na caderneta.
Grande parte do seu tempo em sala de aula Ana Lucia dedica ao controle do
comportamento dos alunos e faz isso porque entende que esse € o seu papel, para

garantir os comportamentos mais adequados a aprendizagem deles.

Na verdade, tem hora que eu me sinto assim: como se eu estivesse num ringue,

sozinha, com um monte de gente pra lutar comigo! (entrevista, 18/08)

E eu sozinha. Entéo, ali, vocé tem que trabalhar com aquele aluno que ndo quer
prestar atencdo, com aquele aluno que ndo dormiu em casa e ta dormindo na sala
de aula; aquele aluno que ndo tem pré-requisito, aluno que nédo tem interesse,

mesmo. (entrevista, 18/08)

Literalmente, é uma guerra l& dentro! (entrevista, 18/08)
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A gente mais fica tirando aluno do lugar, fica junto com o aluno, pde daqui, vai de
14, e eu chego neles, eu ndo fico s6, assim, eu vou junto, eu ando junto, eu faco,
assim, uma marcacao pessoa a pessoa,vocé sabe que eu fagco a marcagdo corpo a
corpo. Falar assim “ah, eu estava aqui e 0 aluno estava fazendo de la... ", que
nada! Eu vou ver o que é que ta acontecendo. Porque se eu falar que o aluno ndo
fez, que ele ndo faz, eu sei 0 que eu estou falando, eu sei 0 que ele nédo es ta fazendo
e sei 0 que ele esta fazendo! Eu ndo vou falando por dedugdo, assim, por um

““achismo”. Quer dizer, vocé ndo da uma aula! (entrevista, 27/10/2009)

E nessa luta, ampla, ela tem, ainda, uma atencao especial para alguns alunos,

como a aluna com anorexia.

Ja chamei a mae duas vezes! Se ndo tomarmos cuidado, essa menina morre!
E eu tiro ela da sala de aula quando ela ta em crise, que ta sonolenta, com
dor de cabega, mole... . Eu levo ela 14 no refeitdério e peco para as
merendeiras darem alguma coisa pra ela comer. Ela fica uns 15 minutos
olhando pra uma xicara de café com leite e umas trés bolachas. E eu fico em
cima! Tem que procurar uma psicologa, uma nutricionista! Ja falei pra
mae: vai ai no posto de saude e procure ajuda, é urgente isso! (entrevista,
25/08)

E se preocupa com alunos como o Lucélio, da 62 série, que ela acha que precisa

de uma atencéo especial.

Aquele menino precisava de uma avaliacdo médica. Ele ja percebeu que ele
nao consegue e ndo adianta vocé ficar junto com ele, ele entra em péanico
porque ele ndo consegue fazer o que vocé quer. Isso ja virou um blogueio
pra ele. O que ele fez de estratégia foi ficar quieto, ele é apagado dentro da
sala de aula. Ele é um aluno que o professor esquece dele! (entrevista,
16/09)

Ou com o Gustavo:
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Esse menino, ele copia tudo! E pede ““a senhora da visto, né, eu quero visto,
eu quero visto!”. Eu ndo consigo trabalhar com ele. Ele é bonzinho, € um
amor de crianca! De repente, ele fica rindo, ele tem uns amiguinhos
imaginarios, e, de repente, ele briga com esses amiguinhos, ele berra. Eu
tenho a impressédo que ele até fosse fazer alguma coisa, que talvez ndo fosse
assim para se virar tdo bem, mas a gente nao tem condi¢cdo de pegar caso a

caso! (entrevista, 16/09)

Para Ana Lucia, o comportamento de desinteresse dos alunos contra o qual ela
luta diariamente na sala de aula ndo é culpa deles. E algo diretamente ligado aos
equivocos das decisdes que sdo tomadas em nivel de sistema de ensino. A historia que
ela vive como professora, na sala de aula, na relagdo diaria com os alunos, € um historia
definida em gabinetes, por administradores e académicos completamente desvinculados

da realidade em que ela trabalha.

Imagina que um dia desses o aluno me disse que o problema de nota néo era dele,
era meu, porque ele nao falta, ele tem frequéncia! E o pior é que é verdade, ele tem
razdo. Porgue a gente ndo pode mais reprovar! Como é que uma pessoa que ta la
no tapete, no cafezinho, no ar condicionado, numa boa, consegue determinar que
eu s6 posso reprovar dois alunos? Como que ele vé o que eu acompanhei, 0 que eu

fiz, 0 que eu dei, 0 que eu pedi, o que eu implorei? (entrevista, 18/08)

Ana Lucia considera que estas decisdes de gabinete criam mecanismos para que
os alunos consigam ser aprovados sem aprender e sem se esforcar, por isso, elas sdo

decisbes deseducativas.

Porque o que a gente ta fazendo, a gente ta preparando pessoas que vao burlar as
coisas! Eles estdo aprendendo a escamotear toda situacédo que exige compromisso!
Eles terminam as coisas sempre tentando enganar uma coisa e outra! E isso é uma
farsa! A gente ta preparando farsantes! Nao sdo pessoas que tém conhecimento das
suas possibilidades e nem dos seus limites. Eu acho que isso n&o é ser cidaddo. E
cidaddo pela metade. E isso o que eu tenho medo. A gente encontra aluno por ai,
gue ja tem que trabalhar, chega na oitava série muitas vezes eles ja tém que
trabalhar, fazer o segundo grau a noite, e eles ndo param em trabalho! A primeira

exigéncia do patrdo, eles ndo ddo conta! Eles ndo estdo acostumados a dar o que



102

precisa de dar, porque eles foram treinados a fazer tudo de mal jeito, tudo mal

feito, todo mundo aceitava! O patrdo ndo vai aceitar! (entrevista, 27/10/2009)

Ana Lucia qualifica as politicas educacionais como “dadivosas demais” porque
elas ndo exigem dos alunos nenhuma contrapartida em termos de rendimento escolar.
Na sua visao, programas como merenda na escola, livro didatico, uniforme escolar, etc.
ndo sdo direitos dos alunos, sdo dadivas. Para ela, a inclusdo das classes populares no
sistema educacional ndo deveria se dar sem a exigéncia de padrdes académicos mais
aceitaveis, pois tais dadivas tém contribuido para formar pessoas incapazes de assumir

compromissos e de corresponder ao dinheiro publico que nelas é investido.

Tem o contexto do governo nisso dai. Eles vivem de bolsa-familia. Se vocé diz para
eles “como é que vocés vao viver depois que vocés ndo tiverem mais pai e mde?”
eles respondem que basta ter um filho para ter uma bolsa-familia. (entrevista,
25/08/2009)

E ainda fiquei sabendo de uma coisa que me deixou mais chateada ainda. Uma
familia, ai, que o pai foi preso, foi solto e ele falou pra diretora que ele ta querendo
fazer alguma cosia pra ser preso de novo. “Claro, que eu vou ser preso, porgue eu

tenho filho e é um saldrio minimo pra cada filho™. (entrevista, 24/11/2009)

Ta virando esse dba-6ba porque o bom aluno estd desanimando de estudar. A
gente teve que estudar ano a ano, porque sendo a gente era reprovado ano a ano,
né? Antes, se vocé fosse reprovado um nimero de vezes na escola publica, vocé
tinha que ir pra esola particular! Esse tipo de cobranca tinha que ter agora. J& que
deu caderno, deu comida, e ele ndo foi uma vez, ndo foi uma segunda, numa
terceira tinha que ser cobrada uma taxa na escola publica. Porque se esta
investindo em quem ndo estd querendo, porque esse sistema favorece o

irresponsavel! (entrevista, 18/08)

Eu ndo me conformo com a interpretacdo que eles fazem da responsabilidade do
aluno. Tinha que apresentar resultado. Sim. Tem que apresentar resultado! S&o
impostos de todo mundo! Porque esses meninos, eles estdo usufruindo dos impostos
gue gente de mais competéncia t4 conseguindo pagar! Vai chegar o ponto que eles

ndo vao ganhar dinheiro nem pra pagar os impostos! Concluséo: eles nédo vao
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contribuir nem com a parcela deles pelo que eles receberam e ndo dao nada em
troca! (entrevista, 24/11/2009)

Ana Lucia compreende que tais decisfes sao fruto de uma discurso pedagogico
predominante na academia, que ela identifica com a Pedagogia e com as Ciéncias
Humanas em geral, e que ela qualifica como o discurso do “tudo pode”. Além disso, ela
considera que os académicos da area educacional estdo mais preocupados com a sua

projecdo pessoal do que com a qualidade da escola publica.

O que eu tenho raiva na Pedagogia, nas coisas de Humanas, é que tudo pode! Vocé
faz uma coisa e se o aluno ndo conseguir chegar la, mas chegar em outro lugar, ta
bom! Tem que ter um ponto de saida e um ponto de chegada! Eu sou terrivelmente

cartesiana! (entrevista, 30/09)

Antigamente era 0 Montessori, depois foi o Piaget, depois foi 0 Vygotsky, depois foi
0...como chama aquele brasileiro?...0 Freire! E assim: eles inventam uma coisa e
daqui a pouco comegam a ver que 0 negdocio nao é bem assim...de repente, endeusam
0 negdcio e tudo tem que seguir naquela direcdo e tudo o que ndo seguir ta fora do

padrdo! E tudo um modismo e ciéncia ndo é assim! (entrevista, 30/09)

Quem ta dentro da academia, tinha que ter um pouco mais de seriedade e ndo pensar
apenas em fazer projetos que vao ser aprovados pela FAPESP, render bolsa, render
curriculo, publicagdo. H& um divorcio total e, quando eles tentam aplicar na

educacao, ndo vira e ai a culpa é do professor (entrevista, 18/08)

A teoria que eles trabalham é completamente divorciada da realidade. Eles estdo
fantasiando uma pessoa para aprender, fantasiando um método de ensinar e o pior:
faz a fantasia, escreve, publica e depois, alguém, quando é secretario de educacao
pega aquilo e bota para executar! Sé que o professor é pé no chao! Ele vive do dia-
dia, ele vive de ganhos diarios e ndo de delirios! Porque a prética dele é outral
Entéo, ha um divorcio total entre o que se trabalha dentro da academia e o que o ta
vivendo mesmo o professor, a escola, as necessidades da populacdo. (entrevista,
18/08/2009)

Um dos elementos que ela critica no discurso pedagdgico é a ideia de ter de

trabalhar na realidade do aluno. Ela compreende o trabalhar na realidade do aluno como
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o trabalhar apenas aqueles conteddos que tém relacdo direta com o meio em que ele
vive. Para ela, isso ndo déa liberdade ao aluno e, pelo contrério, o restringe a sua propria

realidade, impedindo-o de transitar em outros espacos além daquele onde ele vive.

Como é que pode sectorizar a educacdo de uma pessoa? Como é que vocé pode
sectorizar a informacéo e o conhecimento de uma pessoa? Por exemplo, eu cheguei
a dar aula em uma comunidade rural. Eu ia trabalhar s6 a &rea rural? Vocé nao
pode fazer isso! Vocé tem que trabalhar outras coisas porque esse menino
frequenta a cidade, ele vai frequentar outras areas do conhecimento la fora. Tem

que universalizar o conhecimento! (entrevista, 18/08)

Outro elemento que Ana Lucia vé com maus olhos no discurso pedagdgico € o
que ela identifica como uma critica ao ensino dos conteudos sistematizados. Ela sente
que esse discurso critica os professores que, como ela, querem ensinar tais contetdos
aos alunos e relaciona essa critica com a que € feita sobre a memorizacdo dos

conteudos de ensino.

Eles inventaram que o conteido é ruim, que o contetido traumatiza! Eu nunca ouvi
falar isso e olha que eu estudei num tempo de escola que era diferente, que o
professor castigava o aluno dentro de sala de aula. Eu n&o vejo razdo pra ficar
com esses pruridos que a crianga ndo pode ficar tdo preocupada em aprender!
(entrevista, 06/10/2009)

Outro dia a coordenagdo passou um texto pra gente no HTPC, sobre o ENEM. E &
dizia que o ENEM privilegia o pensar em lugar do simples memorizar. Como é que
vocé vai memorizar alguma coisa se vocé ndo pensou, se vocé ndo aprendeu as
inter-relacbes de uma coisa com a outra? Memorizar no sentido de ficar na

memoria, ndo na memoria imediata! (entrevista, 06/10/2009)

Conclusao: vai ficar tudo superficialmente aprendido! Esse tipo de coisa que eles
estdo querendo, de todo mundo ter que falar tudo e ninguém falar de conhecimento
sobre nada, o que vai acontecer? Vai amordacar os alunos! Aquilo é uma mordaca!”
(entrevista, 30/09)

Apesar da defesa que ela faz do ensino dos contetdos sistematizados, Ana Lucia

refere-se a uma necessidade de “enxugar o contedo”, mas ndo consegue estabelecer
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parametros para isso, principalmente porque sente que hd uma programacdo de
conteddo que ela deve cumprir e que é definida pelo livro didatico adotado na escola e
pelas avaliacBes externas, como o0 SARESP e a Provinha Brasil. Ana Lucia sente-se
muito pressionada por estas avaliacdes e as usa para justificar suas escolhas de conteudo
e de métodos, embora nunca tenha tido oportunidades para conhecer estas avaliacdes e
compreender os tipos de conteudo que cobram e, tampouco, de conhecer, estudar os

PCN da area de Ciéncias da Natureza.

Eu vi outro dia, numa destas sequéncias ai de programacéo, que inclusive essa parte,
mesmo, até da montagem da proteina ta passando para o Ensino Fundamental. Por
isso que eu falo que o Ensino Fundamental t& muito sobrecarregado, t& muito

sobrecarregado de contetido. (entrevista, 16/12/2009)

A maior parte dos contetdos que a gente tem, ndo adianta, Cris, ja vem num pacote
fechado. Aquela historia dos temas transversais, aquilo 14, acaba ficando dficil do
professor trabalhar.( entrevista, 11/11/2009)

Em algumas coisas eu sigo o contelido e deixo de lado 0s meus outros conhecimentos,
as minhas coisas, eu acabo seguindo porque eu sou cobrada! E com essa histéria
agora de eles terem SARESP, de eles terem Prova Brasil, entdo, tem uma
programacao béasica que vocé tem o direito de mudar, mas que vocé é obrigada a dar
e que muitas vezes, conforme a abordagem que vocé da, vocé dexia de lado muitas
outras coisas! E ai, cai na prova Brasil, ele te cobra! E mais ou menos isso, que a

gente ta presa ao conteddo! (entrevista, 11/11/2009)

Eu queria ver a prova de Ciéncias do SARESP esse ano, mas a prefeitura ndo
comprou. Mas disse que 0 ano que vem vai comprar. Ai, eu fico pensando: eu ndo sei
como é a prova! O pessoal da escola tava querendo saber se saia com a prova do
Saresp, mas parece que ndo podia. Tanto é que alguém falou ““se puder, a gente da
uma corridinha, tira um xerox e trds correndo” mas parece que os fiscais nédo
deixaram. Acho que por isso que puseram gente de fora da escola. As vezes, eu

pegava da internet provas do Saresp de anos anteriores. (entrevista, 16/11/2009)

Isso[o estudo dos PCN] comegou l& na escola, um tempo, mas ndo chegou na area de
Ciéncias. Uma vez também alguém ja me enviou algum arquivo, por e-mail, com os

PCN mas eu acho que néo continha a parte de Ciéncias. (entrevista, 16/12/2009)
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Ana Ldcia parece ter um sentimento, uma percep¢do de que o seu método de
ensino ndo é muito dindmico, ndo é muito atraente para os alunos e ndo esta adequado
de acordo com o discurso pedagdgico predominante. Ela parece sentir a necessidade de
mudar. Neste cendrio ela, por um lado, procura evidenciar condicionantes da sua
pratica, como a necessidade de seguir o livro didatico, de corresponder aquilo que sera
exigido dos alunos nos exames externos, de ter de lidar com a indisciplina e o
desinteresse dos alunos. Por outro, ela também reconhece, embora ndo nomeie,

dificuldades presentes nela mesma.

Entdo, eu vou mudar bastante. Eu vou repensar bem, nas férias e eu vou comegar, eu
mesmo vou dividir 14 as semanas, organizar 0 que vai Ser, vou enxugar muito o
conteudo, mas eu vou dar um jeito de botar mais atividade, eh, de eles montarem as
coisas, mesmo. N&o sei, eu vou pensar como eles vao fazer, eles vao ter que ter
ideias. Em vez de eu dar um célula, assim, eu dou um esquema e ai eu preciso ver
onde é que tem computador na escola que tem windows, que eu levo aqueles CDs que
eu tenho, que sdo, assim, interativos, nao é bem interativo, sdo animados, vocé pode
voltar, pode ouvir, enquanto uma turma vé a outra turma pode fazer outra coisa, mas
eu ndo sei. Eu vou ter que fazer um esquema assim e depois eu vou fazer eles
montarem e, depois a gente vai eleger o melhor trabalho... . Isso no caso de célula. E
eu vou fazer eles comecarem a trabalhar porque eles ndo conseguem mesmo
trabalhar lendo, interpretando, parece que eles sdo mais de fazer coisas. Nao sei se
eles vao fazer as coisas direito, isso é uma coisa que vai entrar com as habilidades,
mas eles sdo mais de fazer isso que de ler, interpretar e fazer essas dedugdes, essas

correlagdes, assim. (entrevista, 27/10/2009)

Eu fico pensando assim: tem muita coisa que as vezes eu ndo tava preparada pra dar
e ai, as vezes, eu ndo sei dar. Assim , tinha coisa que, mesmo pra ensinar o basico, o
basicdo do ensino fundamental, parece que tem coisas que as vezes me fogem certos
conteudos. E ai, como eu tenho certos contetdo de outras coisas, as vezes eu me vejo
“gente, 0 que eu td fazendo aqui em sala de aula?”. Eu acho que t6 passando mal, t6,
ali, formando mal, por saber mal. Isso ai [os relatos de narrativas] serviu, assim pra
eu fazer um balanco da minha, eh, um exame de consciéncia, mesmo, do que ta bom e
daquilo que ta pegando. Sabe, aquilo, Cris, quando a gente estuda tem umas coisas
gue ficam bem aprendidas e outras que ficam meio batidas, ndo ficam? Entéo, as

coisas que ficaram batidas, agora elas estdo pegando. (entrevista, 11/12/2009)



107

Em meio a essas dificuldades, Ana LuUcia se sente entre um discurso que idealiza
e uma realidade que a culpabiliza pelo fracasso e, por isso, ela é avessa a tudo o que

parta da secretaria de educagéo.

Tudo o que vem da diretoria de ensino, da secretaria de educagdo eu abomino. Isso
que eles estdo fazendo com as criangas e os adolescentes € um crime! (entrevista,
16/09)

Os cursos que sdo oferecidos pela secretaria aos professores, na visdo da Ana
Lacia, ndo estdo centrados na melhoria do trabalho do professor. Ela sente que a
intencdo da administracdo € sempre a de culpabiliza-los pelos fracassos dos alunos, a de
apontar aos professores que os resultados de aprendizagem dos alunos ndo séo bons
porque 0s métodos de ensino ndo sdo os adequados. E nestes termos que ela se refere a

um dos cursos de que participou:

“Quando é que nds vamos ter essa escola ai?”’. Porque eu tenho uma sala que eu td
com 34 alunos, tenho lousa e giz e um retroprojetor em que, as vezes, eu projeto uns
bichinhos 14 pra eles! Eu perguntava [a formadora]”lsso ai € pra botar peso de
consciéncia na gente, porque a gente ndo faz nada disso? E por isso que nossos
alunos ndo estdo aprendendo direito, é isso?”. Eu ndo vou ficar com peso na

consciéncia porque eu ndo tenho nada daquilo pra fazer com eles! (entrevista, 06/10)

Ao mesmo tempo em que identifica estas influéncias do sistema em seu trabalho,
Ana Lucia também responsabiliza as familias, parcialmente, pelo comportamento dos
filhos. Diferentemente da sua familia e da que ela constituiu, que ela toma como
modelo, ela percebe os pais ausentes da vida dos filhos, delegando a escola func¢des que
ndo deveriam ser dela. Ela percebe as familias como vitimas de seus filhos e incapazes
de proporcionar-lhes uma educacdo em que predominem os valores do compromisso, da

responsabilidade, do esforco.

A escola, para os pais, € um lugar onde eles despejam os filhos, porque os pais
terceirizaram os filhos, né, vocé virou baba! Tanto que quando teve esse recesso de
julho teve mée que perguntou ““onde eu vou enfiar meu filho?”. “Eu vou ter que

fazer almoco, agora, todo dia pro meu filhno?”” (entrevista, 25/08/2009)
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Numa reunido de pais, eu falei “porque eles ficam cinco horas com a escola, a
gente t4 vendo isso, mas a gente também t& vendo que isso é reflexo das 19 horas
que eles ficam com vocés! E t& sendo continuidade das 19 horas que eles passam
com vocés. Nés ndo temos varinha de conddo, pra fazer nessas 5 horas aquilo que
nas 19 horas vocés ndo déo conta de fazer. Vocés ndo estabelecem limites, vocés
ndo olham tarefas, vocés ndo fazem nada, vocés ndo exigem nada deles! E,
conclusdo: a escola é o unico ponto de exigéncia deles. O Unico ponto que da mas
quer retorno. Entdo, a escola esta sendo, assim, aquele lugar onde ele vai pra ser
infeliz. Sé porque exige compromissos. Eu falei ““se vocés acharem isso, vocés estédo
perdendo o direito de morrer! Tao perdendo o direito de vocés de se aposentrem,
porque vocés vao sutentar os filhos de vocés a vida inteira! Porque vocés ndo
estdo preparando gente que vai ser adulto e se virar e sustentar uma familia pela
vida afora!™. Eles vao ser um peso morto pra sociedade depois que eles pararem de

ser peso morto pra vocés! (entrevista, 27/10/2009)

Nessa relagdo com os pais, Ana Lucia pensa, por um lado, em manter os alunos
0 mais longe possivel de um ambiente doméstico que ela entende pouco adequado a

aprendizagem.

Eu tenho a impressdo gque se a escola tivesse um jeito de fazer uma escola de
periodo integral, quanto mais a gente tirasse esse aluno do convivio com a familia,
jé& que ela ndo vi cuidar mesmo, sé que ai teria que aumentar o namero de salas de
aula, porque o aluno tem que ficar numa outra coisa, 0 ideal seria isso. (entrevista,
16/12/2009)

Por outro lado, ela considera que uma escola de pais poderia ajuda-los a
aprenderem coisas que pudessem orienta-los na educacédo dos filhos. Essa concepcéo da
escola como espaco formativo para os pais € o que levou Ana LUcia a propor um curso
sobre sexualidade e que, mais tarde, ela gostaria que se transformasse em um curso
sobre adolescéncia, dirigido aos pais. Ana Lucia pensa que 0s pais ndo sabem lidar com
os filhos durante este periodo da vida deles porque lhes faltam conhecimentos sobre
isso. E, nesse sentido, assim como a escola pode melhorar a vida dos alunos pelo

acesso que lhes d& ao conhecimento, assim também poderia fazer com os pais.
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Eu acho que os pais, trabalhando com os filhos, fica mais facil, inclusive deles
levarem a adolescéncia. Lidarem com as mudancas da adolescénca. Isso,
exatamente, porque quando comegam essas mudancas do adolescente é que 0s pais
entram em parafuso. Eles ndo sabem lidar com essas mudancas. Os pais deles ndo
souberam lidar com as mudancgas deles, eles ndo sabem lidar com as dos filhos e
ainda entra o conexto religioso que puxa eles pra tras e ndo deixa eles abordarem
0 assunto com naturalidade. Entdo, eu tinha contade de trabalhar com os pais,
assim, pra eles entenderem essas mudancas, que elas sdo dificeis para 0s meninos,
também. Eu tinha vontade que eles lidassem melhor com isso, ndo pra liberar as
coisas, ndo tem nada disso, porque na minha casa tudo era conversado, discutido,
entendido, mas tinha regra, até o jeito de falar dentro de casa! la fazer até que eles
mantivessem, inclusive, o regime de liberdade vigiada dos meninos com muito mais
naturalidade, sabia? (entrevista, 11/11/2009)

O que eu tinha vontade é de trabalhar assim, ndo queria que viessem as maes
assistirem as aulas, é o pai junto, ou o padrasto, a bendita figura masculina que
participa da vida dessa crianga. E vai ser dificil. Uma que o machismo ndo admite
que alguém explique alguma coisa pra eles, né? E outra que eu ia dar uma
chacoalhada no machismo deles. A maneira como eles pensam, o que eles exigem
dos filhos, desde pequenininho. O menino carrega uma carga que ele ndo dé conta
de suportar, porque ndo tem cabimento! Outra coisa que eu precisava de trabalhar
com os pais, também, era a respeito dos filhos que tém opc@o homossexual. E das
filhas. Que, pra eles, é uma dificuldade muito grande entender isso. Eles continuam
achando que é pouca vergonha, eles ndo tém ideia de que aquilo j& é estabelecido.

E outra coisa, também, que eu queria trabalhar. (entrevista, 16/11/2009)

Além dos equivocos cometidos pelo sistema de ensino, da postura dos alunos e
das familias e de suas préprias dificuldades pessoais, Ana Lucia também identifica
mudancas na sociedade, de maneira mais ampla, que tém reflexos sobre as expectativas

dos alunos em relacéo a escola.

As pessoas acham que, mesmo que elas facam todo o esforco do mundo, quando
elas terminarem de fazer, elas ndo vdo conseguir um emprego na proporcdo do
esforco que elas fizeram. Porque antigamente, vocé tinha a impressdo que se vocé
estudasse bastante, vocé teria chances melhores no mercado de trabalho. E era

verdade. Hoje em dia, todo mundo que estuda, estd ganhando, mas talvez os alunos
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vejam que ndo ganham tanto quanto eles gostariam de ganhar. E hoje as pessoas
sdo mais consumistas do que antigamente, porque a midia fica em cima para
consumir. E eles sabem que, para poder gastar desse jeito, precisa de dinheiro e 0
estudo ndo vai leva-los a lugar nenhum porque eles estdo vendo os professores mal

vestidos, né? O saber nao d& dinheiro! (entrevista, 25/08)

Ana Ldcia tem uma visdo bastante fatalista da sociedade brasileira. Por um lado,
ela vé a classe politica como corrupta, 0 que tem a ver com a sua convivéncia com

politicos dentro da sua familia.

Por isso € que eu ndo acredito em politico, por isso é que eu ndo acredito em nada.
Por isso é que eu voto em 999, ndo adianta . Eu anulo meu voto em todas as elei¢des.
N&o acredito no estado, ndo acredito, mesmo! Quando a pessoa sai candidata a
alguma coisa, vocé pode ter certeza que ela tem o rabo amarrado num monte de
coisal Menos na populacdo, no interesse da populagdo! Eu vejo isso porque eu
cansei de ver isso naguela turma, la. E outro detalhe, também, muito importante: eles
nao tém ideologia partidaria! A ideologia deles é de quem da mais! Mesmo sendo de
partidos diferentes, eles todos sdo fraternos na hora de partir o bolo! E isso é téo

enraizado que eu ndo sei como que vai sair! (entrevista, 16/11/2009)

Por outro lado, a grande massa da populacdo, que ndo tem seus direitos
garantidos e € ingénua, por ser mal formada e mal informada e, portanto, incapaz de

perceber as maneiras pelas quais é manipulada.

Me revolta! Me revolta porque as pessoas esperam que tudo aquilo que elas pagam
de imposto seja revertido, mesmo. E, na verdade, a coisa vem num imbroglio de
mentira que a pessoa tem dificuldade de saber que ela ta sendo enganada. E ela é
tdo, mas ela é tdo ingénua, que ela percebe, assim, que tem alguma coisa, mas ela
ndo sabe captar onde ela ta sendo enganada. E depois vai passando, vai passando e,
pra ndo admitir que eles foram enganados eles pdem no esquecimento. Eu acho isso
tdo duro! Isso é humilhante e eu, eu ndo gosto. Entéo, eu falo que o que eles estdo
fazendo com a educacdo é um crime. Gente, isso é muita maldade, que o dinheiro ta
sendo gasto, embolsado, é muita falta de consideracdo com as pessoas! Com pessoa!
E a parte da educacéo que ¢ a fragilidade das familias: por pior que seja a familia,
ela quer que o filho seja bem encaminhado, ela quer que o filho tenha uma luz no
fundo do tdnel. (entrevista, 16/12/2009)
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Nessa sociedade, Ana Lucia ndo identifica caminhos possiveis para a mudanca.
Nem a escola e nem o coletivo dos professores sdo espacos que poderiam fazer frente
aos ditames do poder publico.

Na escola, professores e direcdo administram as coisas da melhor maneira que
podem, “recolhendo migalhas” (entrevista, 18/08/2009).

E no coletivo dos professores Ana Lucia vé apenas corrupcdo e trocas de
interesses. Para ela, o sindicato da sua categoria ¢ manipulado pela administracdo
publica por meio de seus dirigentes.

Eu ndo vou engrossar massa de bobos! N&o € que eu ndo quero lutar com a classe,
é que ndo existe luta na classe! Existe uma luta e um ganho real, mas ndo com a
classe. S6 com o pessoal que vive com as benesses dos governadores, dos
secretarios, esses, sim, lucram! Como eu ndo faco parte dessa massa, eu nao vou
lucrar, entdo. (entrevista, 16/11/2009)

Assim € que, neste cenario de fatalidade, Ana LUcia expressa 0 sem sentido do

ensinar ciéncias na escola publica na perspectiva de formar para a cidadania.

A escola ta perdendo o sentido de escola. Ali dentro a coisa que eu menos faco é
dar conhecimento, um pouco de conhecimento, um pouco de informacéo. A escola
foi feita para isso, né? Ela existe para linkar informacéo. Vocé néo vai linkar

ignorancia! (entrevista, 25/08).

Eu acho que a escola é so pra fazer de conta que estdo fazendo alguma coisa, um
compromisso constitucional. S6 que eu acho que a grande responsabilidade das
autoridades da &rea educacional é que eles estdo trabalhando com criangas! Estao
formando pessoas que estdo acostumadas a burlar tudo! Por isso que eu acho que
a escola virou do avesso! Do jeito que a escola esta, daqui a uns dias vai ter que

acabar! (entrevista, 25/08)
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7 Recontando historias

Neste capitulo, o que tento fazer? Voltando a minha questdo de pesquisa,
interessa-me saber quais sdo os dilemas vividos por professoras da escola publica
quando tentam significar o ensino de ciéncias com vistas a formagéo para a cidadania
tomado, no contexto da pesquisa, como histéria sagrada. Considerando o método
narrativo e o conceito de conhecimento profissional segundo Clandinin e Connelly,
busquei na analise evidenciar o conhecimento pessoal pratico das professoras com
relacdo ao ensino de ciéncias na perspectiva da formacdo para a cidadania e como este
conhecimento se contextualiza na paisagem do conhecimento profissional destas
professoras gerando dilemas, historias secretas e historias de fachada. A andlise €
conduzida pela busca de uma compreensao da paisagem como elemento constituinte do
conhecimento profissional destas professoras.

Chamo a esta analise o recontar da historia de cada uma destas professoras e
comeco com a professora Ana Lucia.

7.1 Recontando a histéria de Ana Ldcia

Quando reconto a histéria de Ana Lucia, 0 que procuro evidenciar/demonstrar é
como o seu conhecimento pessoal pratico, no contexto da paisagem, expressa uma
contradicdo entre a sua filosofia pessoal sobre o ensino de ciéncias com vistas a
formagdo para a cidadania e a historia sagrada. Pretendo demonstrar como essa
contradicdo é apenas aparente, em certa medida, e como ela contribui para que Ana
Lucia vivencie historias de fachada e se mostre resistente as mudangas no ensino.

As histdrias contadas por Ana Lucia permitiram identificar alguns elementos do
seu conhecimento pessoal pratico no que se refere ao ensino de ciéncias com vistas a
formacdo para a cidadania. Estes elementos recaem sobre principios, regras e filosofia
pessoal a partir dos quais é possivel descrever o conhecimento pessoal pratico de Ana
Lucia dentro daquilo que a mim interessa como pesquisadora.

Um destes principios é que o conhecimento cientifico é bom, ele pode melhorar
a vida das pessoas €, por isso, € bom té-lo e, por isso, € fungdo da escola universalizé-lo.

Ana Lucia deseja que os seus alunos tenham acesso ao conhecimento, que eles

conhecam/saibam como ela e como seus filhos conhecem/sabem; que eles tenham as
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mesmas oportunidades que ela teve e que seus filhos tiveram/tém; que ndo se sintam
intimidados, amordacados como ela mesma diz, que sejam criticos diante dos fatos que
se lhes aparecam adiante.

Aqui, o conhecer tem um sentido de saber os conhecimentos cientificos, saber o
que eles dizem, a que fendmenos se referem, saber explica-los. E esse conhecimento é
um conhecimento que esta nos livros, que foi produzido pela comunidade cientifica e
incorporado ao conhecimento da humanidade. Segundo esta concepc¢do, saber significa
poder participar de diferentes discursos e, para isso, € necessario possuir uma cultura
béasica nos diversos campos do saber disciplinar. Ou seja, o conhecimento escolar, que
aqui se confunde com o cientifico, da acesso a participacdo do sujeito em diferentes
setores da vida social e, portanto, quanto mais se sabe, maior a liberdade de participacéo
do sujeito. O saber esta associado a um “ser critico” que, para Ana LUcia, ndo é aquele
que aponta para transformagdes sociais. E 0 “ser critico” que faz o cidaddo no se deixar
levar pela midia, pelos meios de comunicacdo, pelos discursos politicos. Ana Lucia
identifica estes como os elementos manipuladores e opressores na sociedade em que
vivemos e, nesse contexto, a escola pode desempenhar um papel libertador se for capaz
de formar sujeitos capazes de perceber essa manipulagdo/opresséo.

Outro principio importante poderia ser expresso na frase “a cada um a sua parte,
na medida do seu esfor¢o”. Ana LuUcia valoriza muito a capacidade das pessoas se
esforcarem, atingirem objetivos por seus proprios méritos, sem usarem meios
desonestos, sem se aproveitarem de outras pessoas, sem burlarem os dispositivos legais
etc. A este principio associam-se valores como o esforco, a dedicagdo, a perseveranga e
a honestidade.

Esses principios, de certa maneira, também fundamentam a concepc¢édo de Ana
Lacia sobre como se aprende e, consequentemente, como se ensina na escola e se
traduzem numa série de regras em sala de aula. Aprender significa ouvir atentamente o
que diz o professor; ler atentamente os textos em sala de aula; ler atentamente os textos
em casa e fazer atentamente os exercicios que sdo recomendados pelo professor.
Aprender € uma alegria, € uma satisfacdo porque conduz a uma maior liberdade, mas
exige o esforco e a perseveranga. Por isso, para Ana LUcia os alunos ndo podem estar a
vontade em sala de aula, em termos dos seus interesses, das suas atividades e nem da
sua postura corporal. E, por isso, ela entende que o seu papel € controla-los o tempo

todo: as atividades que estdo fazendo, as conversas que estdo tendo, a maneira como
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estdo sentados em suas carteiras etc. O objetivo que ela tem com isso é garantir uma
concentracdo que ela considera fundamental para que eles possam aprender.

Além deste controle, é papel do professor apresentar o conteudo em todo o seu
rigor e a partir da sua estrutura interna, ainda que ele deva adequar a linguagem ao nivel
de compreensao dos alunos. Os contetdos, por si s6s, tém sentido e estdo vinculados a
vida dos alunos. As perguntas servem para avaliar o aluno, saber o que ele sabe e 0 que
ele ndo sabe; em outras palavras, para conhecer o qudo proximas ou distantes estdo as
suas ideias das cientificas.

Poder-se-ia dizer que estes elementos (principios e regras), entendidos como as
unidades narrativas que foi possivel construir ao longo da pesquisa, apontam para um
quadro que caracteriza uma filosofia pessoal de Ana Lucia com relacdo a funcdo da
escola e do ensino de Ciéncias quando se pensa na formacao para a cidadania.

Ela tem uma concepgéo de escola como um lugar que deve fortalecer o homem
ndo s6 na sua capacidade intelectual mas no seu carater, na sua moralidade. A escola
deve ser capaz de formar sujeitos que dominem os conhecimentos cientificos e de
fortalecer a hombridade, a capacidade de perseverar, de buscar a superacdo, de definir
um propdsito de vida digno. Nesse contexto, ensinar Ciéncias com vistas a formagéo do
cidaddo se confunde com o objetivo, mesmo, da prépria escola, pois o cidaddo é o
sujeito moral e produtivamente inserido na sociedade e essa insercdo s0 é possivel
mediante o dominio de um corpo de conhecimentos validos, que sdo os conhecimentos
cientificos e de uma moralidade que se fundamenta no esforgo individual. Dentro desta
concepgdo de ensino e de aprendizagem, Ana Lucia considera fundamental que os
alunos sejam capazes de superar seus contextos de vida e que as familias colaborem
com o trabalho da escola a partir destes mesmos principios. Assim é que Ana LUcia se
refere as dezenove horas durante as quais seus alunos estdo sob a responsabilidade dos
pais. Estes deveriam exigir/cobrar dos filhos resultados na escola, deveriam trata-los em
um regime que ela chama de “liberdade vigiada”. Na visdo de Ana LUcia, a fungédo da
escola ndo se realiza se os pais/as familias ndo forem capazes de corresponder as
expectativas que a escola tem, ou deveria ter, sobre os alunos. Expectativas que recaem
sobre os valores do esfor¢o, da dedicacéo, da perseveranga, do compromisso etc.

Desta maneira, é possivel aproximar o conhecimento pessoal pratico de Ana
Ldcia das ideias/concepc¢éo de cidadania moderna, segundo a qual todos 0os homens sao
iguais e tém as mesmas oportunidades, bastando que cada um, individualmente, saiba

aproveita-las. O estado existe para garantir estas oportunidades e, se isso ndo ocorre, é
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em funcdo de uma deficiéncia do estado que, na visdo de Ana Lucia sobre a situagao
brasileira, é corrupto e, portanto, incapaz de garantir essa igualdade de oportunidades,
como discutiremos mais adiante. A escola, dentro desta sociedade, tem o papel de
universalizar um tipo de conhecimento que é aquele que deve mediar as rela¢fes entre
os cidaddos (o conhecimento que vem da razdo). Na visdo de Ana Lducia, 0 dominio
destes conhecimentos é capaz de libertar os homens, garantir uma insercdo social
produtiva e uma sociedade equilibrada. Apesar disso, Ana Lucia reconhece - embora
talvez em nivel sintomético - os limites impostos a inser¢do sécio-econdmica pelo
sistema produtivo. Portanto, é possivel afirmar que a concep¢do de Ana LUcia sobre a
educacdo para a cidadania se aproxima, em muitos pontos, da ideia moderna que
garantiu, ao longo dos séculos XIX e XX, a manutencdo dos vinculos sociais entre 0s
membros de uma nacdo, ou seja, a ideia de que a lei e a escola tornam todos os
cidaddos iguais a despeito das suas diferencas socioeconémicas.

Delineado, em linhas gerais, o conhecimento pessoal pratico de Ana Ldcia,
como podemos compreendé-lo a luz da paisagem do seu conhecimento profissional?
Pretendo aqui demonstrar como a articulacdo entre o conhecimento pessoal préatico e a
paisagem contribui para que Ana Lucia ndo se reconheca e nem aos seus principios na
historia sagrada do ensino de Ciéncias para a cidadania e para que recrudesga a sua
resisténcia a ele. Apesar dos pontos de correspondéncia entre as histdrias secretas de
Ana Lucia e o discurso da educacdo para a cidadania, parece que essa articulacdao
contribui mais para a cristaliza¢do das praticas do que para sua transformacao.

Para iniciar essa discussdo, é importante ampliar um pouco a narrativa de Ana
LUcia e apresentar dois tracos importantes da sua pessoa. Eu escolho falar destes tragos
partindo das imagens empregadas por ela para referir-se a si mesma: “como eu sou
azeda” e “eu sou extremamente cartesiana”. Ao “ser azeda” Ana Lucia relaciona um
traco da sua personalidade que é o de ser extremamente critica de si mesma e dos
demais e, consequentemente, exigente e dura consigo mesma e com o0s outros. E dura
no sentido da rigorosidade moral e da competéncia técnica. Ela sofre se percebe que nédo
estd fazendo algo bem, se ndo é uma boa aluna, uma boa mée, uma boa profissional,
uma boa pessoa.

A outra imagem corresponde a uma compreensdo de Ana Lucia sobre a relacdo
entre teoria e pratica e, consequentemente, sobre o desenvolvimento da docéncia. Para
ela, assim como os alunos, pelo fato de dominarem conhecimentos em ciéncias, tém

condigdes de aplica-los na vida diéria, os professores, munidos de conhecimentos
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objetivos, deveriam ter condi¢des de aplica-los na sua préatica profissional. Quando estes
conhecimentos ndo permitem essa aplicacdo, ndo conduzem aos resultados esperados,
isso é porque eles ndo sdo conhecimentos validos. E assim que Ana Lucia qualifica os
conhecimentos pedagdgicos como pouco objetivos, como “delirios pseudo-
pedagdgicos”. Eles ndo contribuem com a pratica em sala de aula porque eles tém pouca
ou nenhuma relacdo com aquilo que é vivenciado pelo professor no cotidiano do seu
trabalho. A falta de resultados objetivos a que Ana Lucia se refere quando critica estes
conhecimentos ndo tem a ver com 0s contextos do ensino e da aprendizagem escolares
mas com a qualidade, mesmo, destes conhecimentos, que ndo estdo construidos em
bases sdlidas, cientificas, objetivas.

No contexto da sua paisagem de conhecimento profissional, estes elementos
predispdem Ana Lucia a uma defesa contra a retdrica educacional e contra o sistema de
ensino, portador desta retorica.

Em que consiste, mais precisamente, a retorica educacional para o ensino de
ciéncias que é criticada por Ana Luacia? Como ela a percebe, a apreende? Em que
medida ela se distingue da sua filosofia pessoal? Que dilemas esse conflito traz para
Ana Ldcia como docente?

E possivel identificar alguns elementos que Ana Ldcia relaciona a esse discurso:
a) critica a aprendizagem dos conteudos cientificos; b) critica aos valores do esforco e
do compromisso; c) defesa da necessidade de trabalhar na realidade do aluno; d) defesa
da necessidade de fazer atividades praticas com os alunos.

Assim, ela vai se referir a esse discurso nos seguintes termos: os alunos devem
sair da escola felizes e, por isso, ndo devem ser obrigados a aprender, pois iSSO supor-
Ihes-ia demasiado esfor¢o, com o qual estariam eles infelizes. Em lugar de aprender os
contetidos de Ciéncias, os alunos deveriam ter atividades mais praticas, que lhes fossem
mais atrativas, e baseadas em contetdos que Ihes fossem familiares.

Esse discurso, quando comparado ao conhecimento pessoal pratico de Ana
Ldcia, € imoral, é aquilo que ela chama de “crime” que esta sendo cometido contra as
criangas e os adolescentes. Ou seja, enquanto ela pretende formar cidaddos que
dominem um corpo de conhecimentos cientificos, sejam capazes de assumir
compromissos pessoais e profissionais e sejam criticos diante dos acontecimentos, a
retorica educacional, por sua vez, contribui para a formacdo de pessoas incapazes de

participar produtivamente da vida em sociedade.



117

Por isso, Ana Lucia responsabiliza o sistema de ensino pelo fracasso da
instituicdo escolar. Ana Lucia sente-se numa paisagem em que o sistema todo esta
contra ela. Ela se sente numa paisagem em que tudo estd montado para que nada dé
certo, independente do que ela faca. Ela € uma professora que nunca falta, ela sempre
prepara as aulas, ela esta sempre lendo, se atualizando nos contedos, ela sempre & a
primeira professora a sair da sala dos professores quando soa o sinal da aula, ela corrige
os trabalhos dos alunos com muita atencdo, observando, inclusive, os erros de escrita
dos alunos, ela é atenta a comportamentos dos alunos que podem estar lhes
prejudicando etc. Enfim, ela ndo é uma professora relapsa ou que lida com a docéncia
apenas como cumprimento de obrigacGes trabalhistas minimas. Mas, ela percebe que as
coisas ndo vao bem no seu trabalho, ela ndo consegue “chegar 14 com os alunos”, apesar
de todos os seus esforcos.

Ana Lucia vé a retorica educacional como imoral, elaborada por pessoas que tém
pouco contato e pouco compromisso com a escola. Como ela mesma se refere, por
aquelas pessoas oriundas da academia, que estdo “no cafezinho e no ar condicionado”
das salas nas quais assumiram cargos publicos e que parecem ndo saber o que, de fato,
ocorre na sala de aula. Essa retérica educacional é um discurso apropriado pelo poder
publico apenas com objetivos politicos. E no contexto da luta pelo poder politico que
Ana Lucia inscreve essa retorica e, por isso, ela é uma histdria contada por pessoas que
estdo em busca de promocéo pessoal e ndo de qualidade do ensino publico.

Essa narrativa estd repleta de referéncias a classe politica como corrupta,
desinteressada dos problemas da populacdo e apenas ocupada com seus interesses
pessoais, com a disputa pelo poder. E Ana Lucia ndo faz nenhuma referéncia a partidos
politicos especificos, dirige as suas criticas a todos o0s politicos, sem nenhuma excecao.
Para ela, a natureza da pratica politica é imoral. Ela demonstra desprezo pelas
instituicdes politicas que, na sua visdo, sdo incapazes de resolver os problemas da
nacao, os problemas que se referem ao interesse geral.

Com essa critica ao sistema e a retorica educacional, Ana Lucia poupa-se de um
sofrimento que lhe adviria se considerasse a si mesma a responsavel pelo insucesso do
seu trabalho. Este sentimento esta bastante evidente quando ela se refere a um dos
cursos de capacitacdo de que participou, dizendo “se isso ai era para eu ficar com peso

na consciéncia, eu ndo vou ficar, ndo”.
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Assim, Ana Lucia opde-se fortemente a retdrica educacional, a histéria sagrada,
e seu grande dilema com relacéo a ela nao €, portanto, como coloca-la em pratica mas,
sim, como nao corresponder a ela.

Essa defesa, que tem uma origem em elementos do seu conhecimento pessoal
pratico, exacerba-se num contexto em que as histérias sagradas ndo sao discutidas e ndo
ha espacos para contar as historias secretas.

Nesse movimento de oposicdo a retdrica educacional, Ana Lucia cria histdrias
de fachada. E nesse contexto que parece haver acontecido, ao longo do tempo, uma
homogeneizacdo dos métodos de ensino de Ana Lucia. Se, antes, ela era mais dindmica
nos metodos, diversificava, construia materiais etc., agora ela se limita a seguir o livro
didatico. Isso corresponde a uma expectativa que a escola tem e da qual ela se sente
cobrada e isso Ihe simplifica a vida, uma vez que ndo vale a pena insistir em novos
métodos uma vez que o problema ndo reside neles. Isso constitui uma historia de
fachada na qual os maus resultados de aprendizagem dos alunos se justificam pelo seu
proprio desinteresse e pelas condi¢es que o sistema cria para que, a despeito deste
desinteresse, eles sejam aprovados. Ou seja, ndo sdo ela nem seus métodos de ensino
que justificam essa historia de fracasso, mas, sim, os alunos e a administracdo do
sistema de ensino.

Essa histdria de fachada tem duas consequéncias importantes em termos do seu
conhecimento pessoal pratico. A primeira delas é que isso dificulta uma auto-analise por
parte de Ana Lucia. Aqui é importante pontuar que ela é capaz de reconhecer que ha
falhas em sua atuacdo como profissional, embora ela ndo saiba dizer quais séo elas, ndo
saiba identifica-las, nomeé-las, explica-las. Nos momentos da pesquisa em que ela foi
defrontada com seus método de ensino, com suas interacdes na sala de aula com os
alunos, com os conteudos de ensino, ela admitiu a necessidade de mudancas, ainda que
ndo soubesse bem quais, e alguma fragilidade em certos contetdos. Ana LUcia ndo se
demonstrou absolutamente convicta da sua competéncia profissional. Mas, a sua
exigéncia consigo mesma e a auséncia de espacos para viver as historias secretas
dificultam compreender e nomear as deficiéncias que sdo, por ela, apenas intuidas.

Aqui e importante fazer outra observacdo para ndo incorrer em uma
interpretacdo equivocada do que estou chamando de histdria de fachada vivida e contata
por Ana Lucia. Ndo estou afirmando que a historia do sistema contada por Ana LUcia
seja uma historia inventada, criada por ela para esconder as suas préprias lacunas

profissionais. Essa historia tem correspondéncia com o0s eventos que sdo vividos por ela
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como professora e como pessoa. Ela é uma histéria de fachada apenas na medida em
que € uma historia na qual Ana Lucia é um personagem que sabe o que faz, é um
personagem competente.

A outra consequéncia importante é que esta historia de fachada a impede de
conhecer mais profundamente esse discurso que ela critica, uma vez que a sua analise
sobre ele advem simplesmente daquilo que o conduite faz chegar até ela. Como a
historia sagrada é irrefletida, ndo é dialogada, Ana Lucia nem sequer sabe que muitos
dos principios desta histdria sdo coerentes com a historia que ela gostaria de viver. Ana
Ldcia ndo sabe que muitas das coisas que ela defende como professora sdo as mesmas
defendidas por autores que ela critica, sem conhecer, como, por exemplo, quando ela se
refere a universalizacdo do conhecimento cientifico, a ndo restringir o aluno a sua
realidade, a necessidade de enxugar o conteddo etc. O conduite cria, para Ana LUcia,
uma nogdo de que competéncia se opde a contetdo; que trabalhar a partir da realidade
do aluno é restringi-lo a sua realidade; que pensar se opde a aprender conhecimentos
cientificos; que atividades de ensino se confundem com objetivos de ensino etc.

Assim, a paisagem do conhecimento profissional, que deveria atuar no sentido
de uma transformacdo do conhecimento pessoal pratico, atua na sua cristalizacdo, em
um contexto escolar em que ndo ha espaco para tentar significar as histérias sagradas a

luz da experiéncia.

7.2 Recontando a histéria de Fernanda

Ao recontar a historia de Fernanda, pretendo demonstrar como a paisagem do
seu conhecimento profissional coloca em conflito uma historia secreta sobre ensinar
ciéncias com vistas a formacdo para a cidadania e as formas de gestdo do
comportamento dos alunos valorizadas pela escola. Pretendo, também, demonstrar
como esse conflito conduz a um isolamento de Fernanda que a faz buscar outros
espacos na paisagem para viver as suas historias secretas.

Para compreender a histdria secreta de Fernanda sobre ensinar ciéncias para
formar o cidaddo, é preciso recorrer a um esbogo do seu conhecimento pessoal prético.
Na narrativa de Fernanda € possivel depreender um conjunto de principios e regras que
parecem configurar a sua filosofia pessoal a esse respeito.

Comecando pelas regras que parecem orientar a pratica de Fernanda, € possivel
destacar o “dar sentido ao conteudo” e o “ouvir atentamente os alunos”. Quando prepara
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as aulas, Fernanda procura conectar o contetdo a algo que possa ser da vivéncia dos
alunos, algo de seu cotidiano, e principalmente aos objetos midiaticos. Ela usa o livro
didatico, mas ndo como quem segue um manual de procedimentos. O livro € um dos
materiais, € um apoio, ndo é a esséncia do que vai ser ensinado. Ela avalia as
abordagens mais adequadas, a profundidade dos temas, a pertinéncia das atividades
propostas etc. Na interacdo na sala de aula, procura considerar aquilo que os alunos
trazem, fazendo relacdes com aquilo que estdo aprendendo e fazendo com eles
atividades que Ihes sejam mais interessantes.

Fernanda procura sempre ouvir os alunos: 0s ouve para ensinar 0s conteudos de
ciéncias, 0os ouve em troca de que a ougam, 0s ouve inclusive quando eles tém um
comportamento considerado inadequado e ela tem de Ihes chamar a atencdo. A sala de
aula ndo é um lugar onde sO tém espaco determinados conteldos e determinados
comportamentos. Fernanda compreende as origens e até tolera, em certa medida, 0s
comportamentos dos alunos que normalmente séo associados a indisciplina: a conversa,
a movimentacao fisica, as interrup¢des etc. Fernanda ndo procura coagir os alunos a que
participem das atividades escolares. Ela procura fazer isso tentando chamar a sua
atencdo para o conteudo em questdo e tentando estimular uma relacdo de escuta
reciproca.

Essas regras ttm a ver com a propria maneira de Fernanda ser. Ela ndo é
autoritaria, ela é mais propensa ao dialogo, a negociacao; ela se abre para aprender, ela
reconhece falhas; ela acha que o importante € 0 movimento de ir ao encontro dos
objetivos e analisar o caminho percorrido, que o que define a aprendizagem é uma
motivacao interna para aprender etc. E por isso ela procura sempre destacar o porqué de
cada método que usa, avaliar o que deu e o que ndo deu certo, adaptar, modificar,
flexibilizar, etc.

Pode-se dizer que estas regras apontam para principios como “ser critico com
relacdo aos fendmenos cientifico-tecnoldgicos € saber explica-los a luz dos
conhecimentos cientificos”, “os alunos aprendem se houver uma motivacao intrinseca
para aprender”, “a motivacdo é também papel do professor”, “a coer¢do ndo leva a
aprendizagem” e “é preciso primeiro construir uma boa relagdo humana com os alunos”,
“a aprendizagem é um processo individual de atribuicdo de significados”.

Esses principios constituem uma espécie de filosofia pessoal sobre o ensino de
Ciéncias com vistas a formacédo para a cidadania que poderia ser expressa nos seguintes

termos: ensinar Ciéncias para a formacdo do cidaddo significa torna-lo capaz de
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compreender os fendmenos cientifico-tecnoldgicos, sobretudo aqueles que sdo objetos
midiaticos, desde um ponto de vista propiciado pelos conhecimentos cientificos. Para
que isso ocorra, o professor deve oferecer as condicdes para que os alunos estabelecam
relagbes entre os contetdos escolares e 0s objetos do cotidiano/midiaticos; estas
condicBes incluem dar sentido aos contetdos escolares no contexto dos objetos em
estudo e um clima em sala de aula aberto ao dialogo em torno destes objetos.

Essa concepcdo da educacdo cientifica para a formacdo cidadd parece
aproximar-se da que é defendida pela abordagem CTS na medida em que considera a
necessidade de articular os conhecimentos cientificos aos produtos cientifico-
tecnoldgicos e aos fendbmenos naturais e tecnolégicos com que convivem os alunos ou
aos quais eles tenham eventualmente acesso.

E possivel afirmar, portanto, que Fernanda é uma professora que corresponde,
em certa medida, ao ideal da retorica educativa atual sobre o ensino de Ciéncias com
vistas a formacdo para a cidadania, pois ela procura realizar uma gestdo pedagdgica
mais democratica em sala de aula e procura colocar no centro do seu trabalho o sentido
do conteddo para a vida de seus alunos. Nao € um ensino pensado a partir do contetdo
em si mesmo, mas a partir do que ele pode significar para o aluno e intermediado por
uma relacéo professor-aluno que procura pautar-se no didlogo. Em outras palavras, ela
procura exercer uma modelo de ensino que, em muitos aspectos, se aproxima da histéria
sagrada.

Vejamos, agora, como essa filosofia pessoal sobre o ensino de ciéncias para a
cidadania gera dilemas para Fernanda que nédo séo os de seus colegas, que estdo mais
preocupados com a questdo do comportamento dos alunos. Nesta paisagem, desenha-se
um contexto em que os parametros que definem a competéncia profissional estdo mais
atrelados ao manter os alunos em siléncio do que ao ensinar de forma significativa.

A escola valoriza um tipo de relagdo com os alunos que se baseia no controle.
Parte-se do principio de que os alunos sdo desinteressados, preguicosos, estdo prontos a
burlar todas as regras e, por isso, o importante, na escola, € manté-los nos lugares certos
nas horas certas e com 0s comportamentos considerados adequados. Mais do que isso,
essa historia que é compartilhada tacitamente entre os professores considera que 0s
resultados de aprendizagem dos alunos estdo muito mais relacionados a seus proprios
comportamentos e desinteresse que aos métodos e materiais de ensino.

Esse tipo de relacdo com os alunos que é valorizada pela escola entra em choque
com a histéria vivida pela Fernanda na sala de aula. Ela se opde a esse tipo de
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tratamento dispensado aos alunos. E aqui, ha, portanto, um choque entre uma pratica de
ensino que esta tentando se aproximar da historia sagrada (a pratica de Fernanda) e
outra, compartilhada tacitamente pelo coletivo da escola, que constitui uma histéria
secreta de tratamento dispensado aos alunos

Esse choque coloca a Fernanda no lado oposto ao dos colegas. Se ela esta
interessada em discutir porque os alunos ndo se interessam por tudo o que diga respeito
a escola, porque eles se comportam de tal ou qual maneira, porque a escola ndo €
interessante, o que poderia ser feito etc. isso é porque ela tem esse problema, ela ndo
consegue controlar a disciplina dos alunos. Ou seja, o problema é dela, ndo é dos outros.
Ela é que é muito boazinha, muito “mde” dos alunos e ndo deveria ser assim.

A preocupacdo da escola, como coletivo, ndo é a questdo dos métodos de ensino,
ndo é a questdo da aprendizagem dos alunos e, sim, da administracdo dos problemas de
comportamento. Por isso, qualquer discussdo que a Fernanda tente colocar esta fora de
contexto porque, se 0s alunos ndo querem mesmo aprender, ocupar-se com 0s métodos
de ensino e com os conteudos soa como uma perda de tempo para o coletivo da escola.

Essa reacdo do coletivo €, de certa maneira, uma auto-protecdo: ao evitar falar
sobre 0s métodos, responsabilizando apenas os alunos pelos resultados de
aprendizagem, os professores se protegem das criticas que lhes séo dirigidas com
respeito a estes resultados.

Esse choque sinaliza um importante dilema vivido por Fernanda que ndo é
apenas a sua relagdo com os colegas, mas é o dilema entre a gestdo democratica da
aprendizagem e o controle de disciplina dos alunos. Aprender significativamente, para
Fernanda, significa aprender a partir de uma motivacéo interna, de uma curiosidade, de
um interesse genuino pelo conhecimento (“o que move 0 mundo sdo as perguntas, ndo
sdo as respostas”). O que significa que ndo se aprende pelo simples fato de estar sentado
na carteira, em siléncio, ou executando mecanicamente atividades definidas pelo
professor. Essa concep¢do implica que Fernanda tem que motivar os alunos, criar o
motivo, despertar a curiosidade, o interesse, pois eles ndo vém prontos nos adolescentes
e tampouco vém pelo simples controle do comportamento. Isso significa que essa
concepcdo da relacdo ensino-aprendizagem € incompativel com as formas de gestéo de
sala consagradas pela escola. Em outras palavras, Fernanda tenta colocar em pratica
uma concepcdo que poderiamos chamar de progressista com relacdo ao processo
ensino-aprendizagem em uma escola que mantém as velhas formas de tratamento dos

alunos.
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Como esse dilema ndo é compartilhado pelos demais professores, Fernanda
sente-se, assim, um personagem isolado no cenario da escola, embora mantenha
relacBes cordiais com toda a equipe da escola. Ela sente a auséncia de espacos de
dialogo e isso a faz buscar outros lugares, mais seguros, para viver as suas historias
secretas como € a relacdo com os estagiarios do curso de Ciéncias Bioldgicas da
universidade ou do PIBID. Estas rela¢fes constituem lugares seguros, ou pelo menos
mais seguros que a escola, para Fernanda partilhar as suas angustias e dificuldades, que
ela identifica com as dos estagiarios.

E no contexto destes espagos que alguns questionamentos, que parecem

inverossimeis na escola, tém ligar:

Acho que o nosso foco deveria ser outro: por que os alunos ndo se
interessam por nada que venha da escola? Acho que isso € um dado...ndo é

uma questao de ir fazendo, fazendo e fazendo atividades...

Neste episodio, embora Fernanda ainda ndo tenha chegado a conclusao de que o
teatro no sabado ndo foi interessante porque sequer a comunidade foi consultada sobre o
que ela queria, a sua reflexdo dentro do projeto permitiu que ela mudasse o foco da
analise e passasse a problematizar a auséncia dos alunos e da comunidade em outros
termos que vao além do discurso compartilhado tacitamente e que qualifica os alunos e
a comunidade como “desinteressados”. Ou seja, a ndo participacdo dos alunos/da
comunidade deixa de ser enfocada como algo que a priori deveria existir para que a
escola pudesse realizar o seu trabalho educativo e passa a ser algo enfrentado como
problema a ser construido e enfrentado.

Desta forma, a histdria de Fernanda aponta como a escola, enquanto paisagem
do seu conhecimento profissional, atua no sentido de dificultar a significagdo da histdria
sagrada. Os dilemas vividos por Fernanda ao tentar ensinar ciéncias de forma a que os
seus alunos possam ter uma visdao mais compreensiva dos fenbmenos naturais e dos
processos cientifico-tecnoldgicos - que sdo dilemas relativos ao ensino - ndo sdo os da
escola e, portanto, para eles ndo ha espaco para discussao e reflexdo.

Nesta paisagem, a escola, como instituicdo, parece muito mais resistente a
mudanca do que os seus professores que, via de regra, sdo considerados a pedra-de-

toque da reforma no ensino.
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8 Moral da historia

Neste capitulo, tento sistematizar algumas ideias relativas ao ensino de ciéncias
e a educacdo para a cidadania que me parecem plausiveis, verossimeis e transferiveis -
usando os critérios sugeridos por Clandinin e Connelly (1990) - a partir das historias
relatadas por estas professoras.

Primeiramente, gostaria de retomar algumas caracteristicas da pesquisa
narrativa, enquanto metodologia de pesquisa, para, em seguida tentar localizar possiveis
contribuicdes deste trabalho.

A pesquisa narrativa tem seu foco voltado para o experiencial e ndo para o
conceitual. Isso significa que ao invés de tentar descrever e analisar as praticas a partir
de categorias tedricas, trata-se de compreendé-las como experiéncia vivida. E, como
experiéncia, trata-se de buscar, nela, o gérmen de novas experiéncias.

Tomado desde outras perspectivas tedrico-metodologicas, o ensino de ciéncias
para a cidadania pode ser visto, isoladamente, como as concepcOes dos professores (0
discurso), as préaticas, a coeréncia entre discurso e pratica, as condi¢cbes macrossociais
sob as quais se dao discursos e préaticas (o sistema de ensino, a sociedade, o sistema
socio-econémico), as prescricdes curriculares etc.

No entanto, quando tomado desde uma perspectiva narrativa, 0 que se busca é
uma visdo experiencial que, por isso, € mais global e permite compreender como o
professor se move entre pessoas, eventos e lugares que vao definir uma maneira muito
particular de educar para a cidadania. Em outras palavras, ndo se trata isoladamente das
concepgdes, nem das préaticas, nem da coeréncia entre os discursos e as praticas e nem
das condicBes/caracteristicas contextuais. O foco narrativo busca evidenciar os conflitos
vividos pelos professores ao viverem as suas historias, nas quais discursos, praticas,
contextos e concepcdes estdo em jogo em complexa relagao.

Outra consideracdo importante sobre a pesquisa narrativa refere-se a seus
critérios de cientificidade. Clandinin e Connelly (1990) sugerem critérios como a
claridade, a verossimilitude e a transferibilidade. Quero deter-me, sobretudo, neste
ultimo critério. Lincoln e Guba (1989) apud Clandinin e Connelly (1990) sugerem este
critério para as Ciéncias Humanas em lugar da ideia de generalizagdo. Nao se trata de
buscar, na investigacdo, os aspectos que podem ser considerados generalizaveis, em um
contexto de pesquisa que trabalha com um numero reduzido de casos e com dados

qualitativos. Trata-se de buscar identificar aqueles elementos que sdo transferiveis a
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outros contextos, lugares, pessoas, situacGes etc. Assim, considero que ao tentar
finalizar uma pesquisa narrativa, deve-se buscar considerar aqueles elementos que
sejam transferiveis e que possam contribuir, no ambito da pratica e no ambito da
pesquisa, com a tematica sobre a qual ela se volta.

Como as historias contadas por estas duas professoras de ciéncias podem nos
ensinar, enquanto formadores e pesquisadores do ensino de ciéncias e enquanto
educadores preocupados com as mudancas na escola e com a transformacdo de um
modelo social que € injusto e opressor?

Aqui, vou citar um trecho de Connelly et al (1997) que considero fundamental
para compreender a contribuicdo da pesquisa narrativa no que respeita as mudancas

educacionais.

Teachers do make a difference. They do know their situations. They are not mere screens
who translate other’s intentions and ideologies into practice. Teacher’s knowledge is an
essential component in improving educational practice. Those concerned with improving
education need to be concerned not only with what it is they wish to happen in learning but
also with teacher’s knowledge and the professional knowledge landscapes in with teachers
work (CONNELLY et al, 1997, p. 674)

Ou seja, além de sabermos quais os modelos de sociedade e de escola que
desejamos, e neles qual o modelo de cidadania e educacgéo para a cidadania, precisamos
conhecer 0 que acontece dentro das escolas; precisamos conhecer o que sabem o0s
professores e professoras sobre isso; precisamos conhecer as paisagens nas quais se
movem estes profissionais. Para, nesses conhecimentos e nessas paisagens, identificar
0s movimentos de mudanca e os de resisténcia, para trazé-los a luz, para falar sobre eles
e para potencializar os que considerarmos mais pertinentes.

Gostaria de discutir aqui dois aspectos que considero fundamentais a partir das
historias contadas por estas professoras. O primeiro € a visdo mais complexa e menos
maniqueista da pratica docente que a pesquisa narrativa nos proporciona e, o segundo, é
0 papel que a paisagem do conhecimento profissional desempenha nos dilemas vividos
pelas professoras. A seguir, vou apresentar algumas ideias a respeito de cada um destes
aspectos.

Por que perspectiva narrativa nos abre uma possibilidade menos maniqueista de
pensar sobre a tematica da educacdo para a cidadania? Porque mais préxima da vida
mesma, na qual a coeréncia pode ser um ideal mas nunca é algo dado e acabado. E,

assim, nos abre a possibilidade de ver os professores e as suas praticas fora dos rétulos
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que criamos: as boas e as mas, as libertadoras e as opressoras, as modernas e as
retrogradas, as conservadoras e as transformadoras etc. Nos permite vislumbrar as
possibilidades de mudancas e os movimentos de permanéncia. Nas histdrias contadas
por estas professoras, vemos que convivem préaticas revolucionarias e reacionérias;
discursos libertadores e opressores; uma escola do passado, uma escola do presente e
uma escola do futuro.

Quando ouvimos, contamos e recontamos as historias destas duas professoras de
ciéncias, percebemos que nenhuma delas corresponde idealmente a um modelo de
educacdo para a cidadania, seja qual deles considerarmos. O que percebemos € que estas
professoras se movem. O que percebemos é um movimento.

Ana Lucia é uma professora imbuida de ideias muito revolucionarios. Ela
acredita, por exemplo, que a cidadania s6 € possivel na medida em que os homens
estiverem inseridos dentro de um mundo ilustrado, o mundo das letras, do
conhecimento. Ela ndo é uma professora que desacredita das possibilidades de
desenvolvimento intelectual dos seus alunos; ela insiste que deles deve ser exigido
muito porque eles tém capacidade de responder a essa exigéncia. Ela vai nos dizer,
inclusive, que a escola sequer tem possibilitado aos alunos conhecerem os seus limites,
saberem até onde eles podem chegar. Ela é a professora que vislumbra na escola um
espaco formativo para os pais e a comunidade. E a professora que quer acreditar na
escola publica, na “coisa” publica. Ao mesmo tempo, ela é a professora que transmite,
que transfere um conhecimento cheio de significado que esta nos livros para as mentes
dos seus alunos, que controla os seus comportamentos, que Ihes deixa poucos espacos
para se expressarem, para pensarem. E a professora que vé as familias como
descomprometidas com a educacdo dos filhos; que resiste as mudancas, a retdrica
educacional e que parece apegada a um modelo de escola do passado.

Fernanda, por sua vez, é a professora que procura ouvir o0s seus alunos, procura
dar sentido ao contetido que Ihes ensina, gostaria que eles fossem capazes de interpretar,
com senso critico, os objetos sociomidiaticos que dizem respeito & ciéncia. E a
professora que se abre a retorica educativa atual, que procura considera-la, pondera-la
no contexto da sua pratica. Que identifica as suas dificuldades e limitacGes,
reconhecendo que nem sempre tem conhecimentos suficientes para significar os
contetidos que ensina na realidade dos seus alunos. E, ainda, a professora que ousa
tomar como questdo, como problema, algo que a escola toma como obstaculo ao seu

trabalho: por que os alunos ndo se interessam pela escola? E, ao mesmo tempo, é a
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professora que ndo compreende 0s sonhos dos pais para a escola de seus filhos, que
também os vé como pouco comprometidos com a educacao dos filhos, que ndo deseja
ver a sua filha matriculada na escola publica.

Ou seja, 0 que nos vemos/ouvimos/lemos nas histérias contadas por estas
professoras nem € a historia da transformacdo social a partir da escola e nem a histéria
da mera reproducdo e manutencdo do status quo. O que noOs percebemos € um
movimento que vai de um extremo ao outro, em meio a um cenario que potencializa
certas préticas e, outras, ndo, em diferentes momentos e em funcdo dos diferentes
tempos, espacos e personagens de uma paisagem que ndo é estavel.

Ha momentos em que é possivel sonhar e fazer uma outra escola, na qual os pais
ndo sejam chamados apenas para ouvir sobre 0 mau comportamento dos filhos; na qual
se possa tratar os alunos com respeito, com humanidade, com dialogo; na qual se possa
pensar na educagédo para a cidadania em termos do desenvolvimento de uma autonomia
intelectual, pelo dominio de um conjunto de conhecimentos e habilidades que sdo uma
exigéncia para uma insercdo mais critica no mundo social e produtivo; e na qual se
possa pensar que ela, como instituicdo, tem que problematizar a questdo do desinteresse
dos alunos e ndo mais, como no passado, toma-la como condi¢do de saida para a
realizacdo do seu trabalho.

E ha, igualmente, momentos em que a escola se apega a um modelo do passado,
de uma cidadania pensada apenas em termos de insercdo dentro da logica de producéo
capitalista. A escola da fila, da ordem, do grito, dos horérios e espagos restritos para
aprender; a escola que vé a atuacdo das familias como obstaculos ao seu trabalho
civilizatorio; a escola que se concebe aberta a comunidade apenas eventualmente e
como um simples espaco de lazer e de convivéncia, ndo como um espaco de educacédo
ao longo da vida; uma escola que ndo tem espagos para o dialogo, nem entre 0s
professores e nem entre estes e os alunos, uma escola que ndo se pensa a si mesma e no
seu papel na contemporaneidade.

Assim, penso que as histérias vividas e contadas por essas professoras
mostram o qudo limitante pode ser tentar compreender a pratica docente a partir de
visBes externas. Tomando a histéria de Ana Lucia, é dificil concebé-la, desde uma visao
externa, como uma professora preocupada com a transformacédo da sociedade. O que se
apreende, de imediato, é a pratica da ordem e do controle, vinculada a uma nocdo de
cidadania que concebe cada qual em seu devido lugar na ordem econdmico-produtiva. E

apenas no contar e recontar das suas historias que é possivel perceber como a sua
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experiéncia é gérmem de uma outra concepcao de cidadania, segundo a qual os homens
sdo mais livres quanto mais criticos e mais criticos quanto mais donos de seu saber.

Da mesma maneira € possivel pensar na historia de Fernanda. A sua préatica
pedagdgica, mais democratica que a de Ana LUcia e, por isso, mais progressista, mais
préxima de uma concepc¢do de educacdo para a cidadania como formadora de sujeitos
autbnomos e criticos, esta, por sua vez, fundamentada em principios muito proximos
aos de Ana Ldcia: formacdo para a insercdo dentro de uma ldgica produtiva que esta
posta e que, de certa maneira, é até contraditoria aquilo que Fernanda pretende
desenvolver em seus alunos a partir da forma como os trata.

O que quero evidenciar aqui ndo sdo nem contradigdes — até porque a propria
experiéncia humana pode ser definida a partir da contradicdo e, portanto, é intrinseca a
ela - nem incoeréncias e, muito menos, uma critica as concepcdes pessoais das
professoras. O que pretendo destacar com esses comentarios € o quanto pode ser
artificioso analisar as praticas pedagodgicas apenas a partir de elementos externos. Penso
que os dados deste trabalho apontam a necessidade de olhar a préatica de perto, de
dentro, e ndo se ater apenas a curriculos, a conteldos de ensino, a concepgdes, a
estratégias de ensino, rotulando-os. O ensino de ciéncias e educacdo para a cidadania
devem ser tratados a partir de sua complexidade e dentro da sua complexidade, como
pratica humana.

Nesse movimento, o que as histérias também nos revelam é o papel que
desempenha a paisagem do conhecimento profissional destas professoras na experiéncia
de seus dilemas.

Tomando como centro de nossa analise os dilemas vividos por essas professoras,
poderiamos expressa-los nos seguintes termos: o dilema de Ana Ldcia é ndo identificar
na historia sagrada os principios morais que a orientam pessoalmente e, o de Fernanda,
é sentir que, ao tentar viver a historia sagrada, a sua competéncia profissinal é
questionada. No primeiro caso, a paisagem atua no sentido de ndo permitir a professora
conhecer e significar a histéria sagrada e, neste contexto, ela ocupa o lugar de um
personagem que é resistente as mudancas. No segundo caso, a paisagem produz uma
imagem de competéncia profissional que entra em conflito com a historia sagrada e,
neste contexto, produz um personagem que se sente incompetente. Ou seja, ainda que
estas professoras possuam um conhecimento pessoal pratico que as diferencia com
relacdo a correspondéncia ou ndo a histdria sagrada, a paisagem cria, para ambas, um

dilema que se intensifica na medida em que ndo ha espagos na escola para que elas
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possam compartilhar estas historias. Parece haver um discurso na paisagem de Fernanda
que lhe diz que os problemas de comportamento dos seus alunos sdo apenas dela e, por
isso, se ela ndo consegue com eles melhores resultados isso é fruto da sua prépria
incompeténcia para lidar com os alunos. Do mesmo modo, para Ana LUcia, parece
haver um discurso na paisagem que a condena como uma professora retrégrada e
resistente.

Obviamente que estes dilemas tém a ver com o conhecimento pessoal de cada
uma delas, mas contextualizados na paisagem. E se outras fossem essas paisagens? E se
Ana Ldcia tivesse oportunidades de compartilhar as suas historias secretas? E se seus
questionamentos a respeito de certas ideias e autores presentes nas historias sagradas
pudessem ser, por ela, melhor conhecidos e significados, a luz da sua pratica e da sua
moral? E se Fernanda pudesse enfrentar a questdo que a angustia com seus colegas? Se
ela pudesse externar as ideias que tem a respeito da forma de tratamento dos alunos na
escola? Talvez, as historias pudessem ser outras.

Assim, penso que fica evidente como a historia sagrada é significada pela préatica
dos professores e, particularmente, pelo contexto da paisagem profissional. Quando se
investigam concepces, curriculos e préticas, isoladamente, a paisagem tem um papel
secundério ou, no minimo, pontual. Pode tratar-se, por exemplo, de compreender como
um curso de formacao contribuiu com uma pratica pedagogica ou como uma diretriz do
sistema de ensino foi compreendida e implementada em uma escola ou em uma sala de
aula. Mas, na pesquisa narrativa, a paisagem define como as coisas sé@o percebidas,
sentidas, praticadas, contadas. A paisagem revela quem sdo 0s personagens, quais séo
os eventos significativos e como eles se relacionam.. Nesta investigacdo, percebemos
como a paisagem define os dilemas e, por isso, como é importante conhecé-la a fim de
compreendé-los. Percebemos como a paisagem amplia a nossa compreensdo de cenario
onde as coisas se passam. N&o se trata apenas das condi¢es fisicas que a escola oferece
ou ndo a formacdo para a cidadania; nem das oportunidades formativas que oferece ou
ndo aos professores; nem das condicdes trabalho que balizam a préatica docente; nem das
diretrizes curriculares. A paisagem corresponde a um todo, que sO é apreendido
narrativamente, dentro do qual o professor se sente de uma determinada maneira.
Identificar os elementos deste todo é fundamental para conhecer os seus dilemas e,
portanto, para buscar as formas de supera-los. .A paisagem de Ana LUcia ndo é apenas
“aquilo que vem da secretaria de educacdo”. Para compreender a sua paisagem, €

preciso compreender que ela é formada por pessoas, eventos e lugares que ensinaram a
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Ana Lucia o valor do conhecimento. Da mesma maneira, compreender a paisagem de
Fernanda implica compreender como ela se sente diante de um coletivo que valoriza o
controle do comportamento dos alunos em detrimento dos processos de ensino e de
aprendizagem.

Assim, e a guisa de conclusdo, penso que os resultados desta pesquisa ilustram
como a historia sagrada do ensino de ciéncias e a formacdo para a cidadania é
significada por professores da escola publica nas suas histdrias vividas e contadas,
gerando dilemas, historias de fachada e historias secretas. A partir destes resultados, é
possivel pensar em métodos de investigacdo e de formacdo docente nesta tematica que
levem em consideracdo a sua complexidade. Sem deixar de considerar a relevancia que
tém para a formacdo dos professores de ciéncias os estudos tedricos e as discussdes a
respeito das distintas concepcOes a partir das quais se pode tomar a formacdo para a
cidadania, elas s6 fazem sentido para os professores a partir de seus conhecimentos
pessoais e da sua paisagem. Além disso, como demonstra a historia de Fernanda, a
formacéo para a cidadania ndo pode ser tratada de forma independente das préaticas de
relacionamento entre professores, entre alunos, entre professores e alunos e, de forma
mais geral, entre todos os que formam o coletivo da comunidade escolar. Em outras
palavras, ndo se trata apenas dos conteudos curriculares, dos conhecimentos,
habilidades e atitudes que se pretende desenvolver nos alunos tendo em vista
determinada concep¢do de cidadania, mas trata-se, sobretudo, das praticas que
permeiam as relacOes entre as pessoas na escola. E, se considerarmos, ainda, uma
concepgdo critica da educacdo para a cidadania, deveremos levar em conta o desafio que
iSso representa para os professores devido a sua pouca experiéncia com este tipo de
cidadania e para a qual as escolas estdo, ainda, pouco, preparadas.

Neste contexto, parece-me pouco proveitoso, como praticas formativas,
pretender dotar os professores de um conjunto de conhecimentos tedricos sobre 0 ensino
de ciéncias e a educacdo para a cidadania; familiariza-los com os conteudos e
procedimentos cientificos; atualiza-los com relacdo aos debates cientificos do mundo
contemporaneo etc. Pelo contrario, 0 que me parece mais proficuo é conhecer,
primeiramente, a paisagem na qual os professores se movem e, a partir dela, construir

as intervencdes que os auxiliem a superar os dilemas vividos nestas paisagens.
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Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
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Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas



http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1

Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo



http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1

