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RESUMO

Este estudo é concernente a uma pesquisa qualitativa na modalidade narrativa, que
tem como objetivo investigar em que termos repercutem proposicdes teorico-
metodoldgicas e epistemologicas do presente como expressdo de utopias de
Educacéo e da Educacdo em Ciéncias. Foram ouvidas vozes dos sujeitos, coletadas
sob a forma de relatos orais, por meio de entrevistas semi-estruturadas gravadas em
audio, realizadas individualmente com cada um dos sete alunos-professores
participantes de um curso de educagéo continuada, em nivel de especializacdo em
Ensino de Ciéncias, no qual o pesquisador se inclui. Os sujeitos da pesquisa foram
selecionados segundo a natureza ideacional de suas manifestacdes nas interacoes
em aulas. Como critério de selecdo dos sujeitos foi levado em conta o teor das idéias
por eles geralmente manifestas em aulas, de forma tal que foram escolhidos (a) trés
sujeitos com idéias de inclinagdo utodpica, (b) outros trés com idéias que se
aproximam do ceticismo e (c) um sujeito com tragos ideacionais aproximados ao
niilismo. Os dados obtidos foram tratados sob a forma de episodios narrativos, que
foram organizados em funcdo de trés principios utdopicos — principios de
conhecimento, de ensino e de vida - que constituiram, cada um, uma secao de
analise sob o titulo de: 1) Aprender a conhecer para poder projetar o futuro; II)
Aprender a saber-fazer: redesenhando horizontes no ensino de ciéncias; Ill)
Aprender a ser: a inven¢ado de si num mundo dinamico. O tratamento dos episodios
narrativos em termos de principios utOpicos representa um modo de organizar as
guestdes de maior destaque para os sujeitos num contexto de inter-relagdes. Sendo
assim, esses principios mantém as inter-conexdes que constituem um processo
multidimensional de ressignificacdo permanente daquilo que, para os sujeitos, torna-
se relevante manter ou projetar COMO UTOPIAS no ambito do Ensino de Ciéncias.
A andlise dos dados revela que a perspectiva de construcdo de um conhecimento
compreensivo no Ensino de Ciéncias, voltado para o desenvolvimento de uma
cidadania critica e reflexiva constitui-se uma das principais aspira¢des docentes, em
termos de utopias pedagogicas e, para isso, torna-se necessaria a superagado da
visdo cartesiana e positivista de ensino e formacdo. Além disso, pressupde, entre
outros, uma articulagéo entre diferentes modos de ser e de fazer o ensino de

ciéncias com base em parametros emergentes de compreenséao da realidade, tendo
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em vista a construcdo das utopias de redes de conhecimento. Tais redes explicitam
a natureza compreensiva do conhecimento, a ressignificacdo da relacdo professor-
aluno, a construcdo de um modo de conhecer que se traduza na maneira de se
autoconhecer, o reconhecimento do aluno como centro da aprendizagem, as quais
envolvem todos os sujeitos na dinamica do processo educativo em termos de um
processo ao longo da vida. Utopias como essas reencantam o presente na busca da

construcédo de um futuro promissor.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo em Ciéncias, Educacdo Continuada, Utopias

Docentes
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ABSTRACT

This study is concerned to a qualitative research in a narrative way that aims to
investigate what theoretical methodological and epistemological terms reverberate
from pedagogical propositions used to express considered utopical ideas of
Education and of Science Education. This way some teachers ideas were collected
under the form of verbal stories that had been heard by means of interviews recorded
in audio, carried through individually with each one of the seven student-teachers
participants of a course of Teachers Education in Science in a graduate level in
which the researcher was included. The subject of the research had been selected
according to the ideational nature of their speech in current lessons taking in account
their written texts and their oral ideas. According to these criteria it could be chosen
(a) three subjects with ideas of utopical accent; (b) three other subject with ideas that
show approaches to the skepticism and (c) a subject that showed ideas
approaching to the nihilism. The collected data had been treated under the narrative
episodes form that had been organized under three utopical principles of knowledge
related to ‘education and life’ that constitute sections of analyses. The treatment of
the narrative episodes in terms of utopical principles represents a way to organize the
guestions of bigger prominence for the subjects. Thus these principles when related
one another keep some intercommunion that constitute a permanent and
multidimensional process of making meaningful the ideas that becomes excellent to
be kept or projected in Science Teaching. The data analyses disclose the perspective
of constructing a comprehensive knowledge in Science Teaching in order to develop
a certain critical and reflexive citizenship. Therefore, the gotten utopies can be
articulated in different ways of being and making Science and Education based upon
some basic emergent parameters for the comprehension of the reality, as well as
constructing pedagogical utopies that can re-enchant the present actions to provide a

promising future.

Word-key: Education in Science, Continuing Education, Teachers Utopies.
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UM SUJEITO FRENTE AS INCERTEZAS: tecendo um objeto de pesquisa

Nova consciéncia comega a surgir: 0
homem, confrontado de todos os lados
as incertezas, € levado em nova
aventura. E preciso aprender a enfrentar
a incerteza, ja que vivemos em uma
época de mudancas em que os valores

sdo ambivalentes, em que tudo é ligado.

Edgar Morin

As idéias utopicas na Educacao séo fascinantes, poéticas, cheias de boniteza...
Idéias que expressam sabor, matiz e cheiro de ousadia. Guardam, pois, em Si 0
desejo de transpor obstaculos, destruir barreiras e, assim, superar limites em busca

de um projeto de mundo onde a vida vale a pena ser vivida.

Utopias expressam um desejo incontido de mudanca que aspira a construcao
de um futuro fecundo em possibilidades de felicidade individual e coletiva. Implica
um querer grande, subversivo e emancipador, que parece estar presente nas
diferentes formas de (re)inventar a vida, num processo de reagdao contra 0S

mecanismos de subordinagcéo do sujeito humano.

Dai porque, num primeiro plano de reflexfes, invoco o pensamento de Santiago
(1998:36), segundo o qual as utopias manifestam-se como negacao da realidade
gue domina e insatisfaz no presente, propondo alternativas de mudanca e

idealizando de certa maneira o futuro.

Nos termos assim postos, considero que um olhar utopista subverte o real
pondo em questéo suas estruturas sustentadoras e, a partir disso, propde o ideal, o
irreal, o futuro emancipador (Cf. SANCHEZ VASQUEZ, 2001; SANTIAGO, 1998:;
FREIRE, 2005b).
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Nesse sentido, ver o mundo por meio de lentes utdpicas nos permite tecer
criticas ao presente, mantendo viva a luminosidade que orienta nossos coracdes na
luta por um mundo diferente, menos desigual. Um mundo onde o pensamento
derrotista — aquele inclinado ao pessimismo, proprio de quem sO acredita em

fracassos — ja ndo pareca reinar ofuscando a beleza que as utopias representam.

Assim, por inspiracdo das idéias de Freire (2001:86), acredito que as acdes a
servico de sonhos, utopias, liberdade, aspiragcbes democraticas, constituem uma
postura de quem se nega ao estado de conformismo e ndo deixa morrer em si 0

gosto de ser gente que o fatalismo deteriora.

Na trilha das idéias do referido autor, considero possivel admitir que utopias
sdo elementos provocativos, que nos desafiam a negar o papel de expectadores
passivos e nos instigam a sermos agentes de mudancga. Tal como nos termos postos
por Aragao (2000:84), ou seja, agentes qualificados para reagir rapida e eficazmente
as mudancas sociais e educacionais constantes que ocorrem a nossa Vvolta,
justamente tendo em vista um futuro promissor que se dara num amanha feito de

melhores condicdes de vida.

Nesta conversa optei por revelar o gosto que tenho de ser gente e meu
empenho em tornar-me agente de mudanca, dando a conhecer recortes do meu

passado que concorreram para a construcao desta pesquisa.

Imbuido dessa intencéo, faco um retorno memorialistico da minha trajetoria de
vida, destacando acontecimentos para mim marcantes, que contribuiram para me
constituir no presente, como pessoa e como professor (Cf. NOVOA, 1995) da area

da Educacéao em Ciéncias, um sujeito de utopias.

Isso porque, nesse processo constato que a critica ao realmente existente
(SANCHEZ VASQUEZ, 2001:320), em maior ou menor medida, manteve-se
presente ao longo da minha histéria, como uma inquietagdo que marca minha
subjetividade e configura mecanismos pelos quais me movimento pela utopia que
venho assumindo. Utopia que me faz perseguir — ainda que enfrentando obstaculos

e riscos — aquilo que pode constituir um mundo melhor.
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Vale ressaltar, alinhando-me ao pensamento de Morin (1995:117), que querer
um mundo melhor, que é nossa finalidade principal, ndo é querer o melhor dos
mundos. Assim, na perspectiva do que esse autor preconiza, a postura utopica que
assumo neste relato ndo é aquela feita de uma utopia negativa, que se pde como
uma fantasia ingénua e sonhadora ao acreditar no progresso, sem traumas, da

humanidade.

Para o referido autor, essa postura expressa uma utopia negativa que se
confunde com sonhos a medida que defende a crenca num mundo impecavel, sem

conflitos, apoiado na idéia de perfeicao terrestre, do regime unico.

Antes ao contrario, aspiro a um mundo melhor e mais fraterno entre as
diferentes e diversas possibilidades auto-organizativas (Cf. PRIGOGINE , 1996a)
gue o homem ainda esta aprendendo a desenvolver e explorar. Possibilidades
geradas em meio ao conflito e a instabilidade, ao fim das certezas, a tensédo entre
ordem-desordem-nova ordem, a complexidade e tantas outras facetas que

caracterizam nosso mundo contemporaneo.

Nesse sentido, assumo com Morin (1995) aquilo que este autor considera como
utopias realistas, localizadas no terreno das possibilidades concretas, ainda que, no
presente, paregcam irrealizaveis. Utopias entre as quais situo a de uma educacao
diferenciada, transformadora, a servico da formacao de cidadaos criticos e felizes.
Em outras palavras, sustento e sou sustentado por utopias pedagoégicas (Cf.
ARROQOYO, 2003).

Sobre a questao conceitual do termo, Santiago (1998) nos alerta para o fato de
gue o conceito de ‘utopia’ sofre de tratamento e consideragéo restritos, por parte da
escassa literatura que trata dessa questdo. Além disso, o referido autor denuncia,

com base nos estudos de Karl Mannheim*, a necessidade de esclarecer a diferenca

! Socidlogo alemao de origem hiingara (Budapeste, 27 de Marco de 1893 - Londres, 9 de Janeiro de
1947) em cuja obra Ideologia e Utopia analisa esses dois conceitos.
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entre ideologia’® e utopia®, pois que esses conceitos sdo postos, constantemente, em

confusao e confronto.

Em razado dessa discussdo, demarco conceitualmente o sentido de utopia que
adoto neste relato, como sendo a imagem e representacdo de um mundo melhor
— ainda que nao perfectivel — tido como irrealizavel no presente. Tal imagem utdpica
encerra a capacidade de mobilizar esforcos para uma acéo transformadora da
realidade atual, na medida em que provoca um desejo em construir algo diferente do

real, para melhor.

Imagens de um futuro venturoso mantiveram-se, continuadamente, marcando o
enredo da minha vida, tanto a que vivo hoje quanto aquela que trago em minhas
lembrancas. Percebo isso no movimento de retomar minhas experiéncias pretéritas,
num processo em que faco emergir personagens, cenas, vozes e reflexdes que,
juntos, teceram episédios da historia de vida que aqui revivo ao narrar e buscar
novos sentidos (Cf. MCEWAN e EGAN, 1995; CONNELY e CLANDININ, 1995).

Assim, vasculho minhas lembrancas num movimento de autopercepcao, a partir
do qual passo a enxergar a presenca constante de situacbes e sentimentos que
encerram duavidas, medo, ansiedade, descontentamento, obstaculos a serem
superados... Experiéncias que se apresentaram para mim permeadas de incertezas

e, por isso, foram — e ainda sé&o — constituintes de um valoroso aprendizado.

Ao revisitar o passado que se inscreve nas paginas que venho (re)construindo,
vejo meu mundo em constante mudanca, fato que resulta de um permanente
confronto com incertezas por todos os lados, num processo que me conduz a novas
aventuras (MORIN, 2005:84). Essa dinamica de vida tem me instigado a buscar
outras possibilidades auto-organizativas, no dizer de Prigogine, de assumir e viver

meu contexto de vida pessoal e profissional.

2 ~ . . . . . . . .
A nocéo de Ideologia associa-se aos grupos sociais, no interior dos quais se orienta no sentido da
conservacgao do “status quo”.

3 . L. . . . , .
A Utopia se constroi por meio da proposicdo de um modelo idealmente construido, desencadeia
acOes transformadoras da sociedade, tendo em vista a aproximacao a um modelo idealizado.



16

Em vista disso, as inUmeras tentativas de aprender a ser, a fazer, a viver e a
conviver a partir de incertezas tém se constituido como uma experiéncia por vezes
dificil e também desafiadora, justamente por exigir de mim um esforgco em ver minha
realidade local e global com os olhos postos no amanha. Olhos utépicos que, para
além dos desafios presentes no real, vislumbram a imagem de um futuro

qualitativamente diferenciado, para melhor, daquilo que vivi e vivo ainda hoje.

Santiago (1998:39) acredita que as utopias podem assumir um carater
revolucionario, tendo em vista que entre suas principais motivacbes parecem estar
presentes a reforma e a transformacéo. Nessa perspectiva, venho traduzindo minhas
experiéncias com as incertezas como aprendizagens catalisadoras de mudanca, de
reforma, de transformacdo. Isso porque, ao lidar com situagdes que me causam
insatisfacéo, davidas, medo e conflito, experimento sentimentos como inquietude e o
desejo de perseguir/construir algo novo, impregnado de mudanca, diferente do real

em nome de um futuro préspero.

Passo a viver uma expectativa de transformacao daquilo que, a meu ver, esteja
destoando de um projeto de mundo fundado no respeito ao outro, no amor e na
producdo de um conhecimento sobre diferentes possibilidades (Cf. SANTOS, 2005)
de compreensao e producdo da realidade. Em outras palavras, experimento um

processo de construcéo de utopias.

Nesta secgdo, aspiro estabelecer relagbes de sentido entre experiéncias
permeadas de incertezas e utopias presentes em minha trajetoria de vida, trazendo
a tona questbes e inquietacdes que concorreram para configurar esta pesquisa.
Fios que ajudam a tecer o emaranhado de sentidos e significados que aqui
compartilho com o leitor, justamente porque me guiaram na constru¢cao desta

investigagéo sobre utopias de professores de ciéncias.

Por um lado, o esforco em retomar minhas lembrancas leva-me a constatar
gue, de algum modo, a presenca das incertezas faz parte da constituicdo daquilo
que acredito ser hoje: um sujeito de utopias. Alguém que, sob inspiracdo das idéias
de McLaren (2001), aspira construir meios de denunciar a estrutura desumanizadora
gue existe em torno de nds, particularmente no ambito da Educacdo em Ciéncias, e

se empenha em agir para anunciar o processo de humanizacgéo.
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Por outro lado, o resgate de minhas memarias faz emergir os subterraneos de
experiéncias que marcaram, por vezes negativamente, as paginas de um livro que
escrevo diariamente, paginas da minha vida. Trago essas marcas como
manifestacdo da minha insatisfacéo diante de realidades, injustas e opressoras, que
vivenciei/vivencio ainda hoje. Insatisfacdo que catalisa o desenvolvimento de minha
subjetividade utdpica, a partir da qual aspiro viver em contextos socio-educacionais

bem sucedidos em termos de formacé&o para a cidadania.

Insatisfacdo, incerteza e utopia estiveram presentes em minha vida desde
minha infancia escolar, ou seja, meus ensaios iniciais como aluno. Naquela época,
morava em Marapanim — minha terra natal — onde vivi as primeiras experiéncias

escolares que marcaram meus primeiros 14 anos de vida.

s

Marapanim € uma cidadezinha do interior do Estado do Para, onde estédo
fincadas minhas raizes. Um cantinho tranquilo da Amaz6nia onde nasceu o carimb6
ou — como diziam meus avos — o curimbdé, um ritmo que encanta as pessoas e que
acredito seja um dos responsaveis pela alegria e otimismo inerentes ao povo
daquela cidade. E por ser um marapaniense, sinto que herdei tais qualidades

presentes na cultura da minha terra, minha gente.

Nas décadas de 70 e 80, cursei todo o meu ensino fundamental nas escolas
publicas de Marapanim. Posso dizer que as lembrancas sobre esse periodo
costumam ser raras, distantes e frias. Com algum esforgo, lembro que sentia prazer
em ir para a escola, entretanto, era um lugar em que dificilmente me sentia acolhido,

ou seja, recebido com afetividade e dialogo.

Posso descrever a escola daqguela época como sendo um lugar semelhante a
um quartel, frio, disciplinador e repressor. Um lugar onde prevalecia uma educacao
tal como aquela descrita por Freire (2005:145) dotada de frieza, sem alma, sem
envolvéncia, em que o0s sentimentos e as emocdes, 0s desejos, 0s sonhos séo
interrompidos por visées advindas de racionalismos autoritarios, que sdo também,

demasiadamente técnicos.

Meu gosto pela escola logo se transformaria em insatisfagcdo, manifestando-se

em meu comportamento quieto, por vezes distante... em meu recolhimento diante
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das ditas *“autoridades” do saber e da ordem presentes na escola. Meu
comportamento era uma denuncia silenciosa, a representar minha resisténcia frente

aquele sistema surdo e emudecido em relagdo aos anseios dos alunos.

O que vem a tona em minhas memodrias é, principalmente, a figura imperiosa e
temivel das professoras. Naquela época, tal como parece ser ainda hoje, prevalecia
a figura feminina na profissdo docente — mulheres enormes e onipotentes em minha

consciéncia de crianga.

Numa tentativa de sintese, posso inferir que seu ensino limitava-se a exigir dos
alunos que memorizassem as informacfes por elas transmitidas, numa légica
depositaria que atribuia ao aluno um papel de reservatério vazio a receber e
acumular informacbes tidas como verdades absolutas (Cf. ARAGAO, 2000;
MALDANERa, 2000; FREIRE, 2005b).

Destituidas de um sentido concreto em nossas vidas, essas informacoes
serviam para serem retidas por meio de exaustivas repeti¢coes, em exercicios do tipo
certo-errado e, finalmente, devolvidos em provas objetivas. Como resultado desse

ciclo transmissivo lembro-me que éramos classificados como alunos fortes ou fracos.

Recordo-me até mesmo de um mapa em que “as técnicas” demonstravam,
diante de nossos olhos perplexos, o ranking das melhores e piores turmas de
alunos. Um mapeamento elaborado a partir de nossas notas como critério legitimo
de competéncia, no qual desfilavam previsdes deterministas que apontavam quem

teria, ou nao, sucesso na vida escolar.

Com novos olhos teoricos, percebo quanto éramos vistos como meros
receptaculos instrucionais (Cf. ASSMAN, 1998), tabulas rasas (Cf. ARAGAO, 2000),
eficientemente tidos e mantidos como depdsitos humanos a serem domesticados
para receber da escola, sem questionar, aquilo que Freire (2005b) denuncia como

sendo uma educacdo bancéria*

Tendo em vista que as aulas centravam-se na figura das professoras, elas

determinavam as regras de disciplina e obediéncia. Usualmente, coagiam os alunos

* Para Freire nessa concepcao de educacéo os professores “enchem” os alunos de contetidos, em
gue os primeiros sdo depositantes e 0s segundos sdo depositarios.
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para que as cumprissem passivamente. Havia até mesmo uma forte idéia de que as
professoras mais competentes seriam aquelas que mais dominassem seus alunos,

as gue tivessem maior “controle de classe”.

Assim, prevalecia em minha época de estudante a valorizagdo do cenario
tradicional de ensino, que Mizukami (1986:08) descreve como sendo aquele que em
todas as suas formas... é centrado no professor... cabendo ao aluno apenas
executar prescricdes que lhe séo fixadas por autoridades exteriores. Desse modo,

todos os alunos deveriam seguir a receita de como ser um bom aluno.

As recordacdes daquela época me permitem rever cenas, nas quais, como
alunos, ouviamos reclamacgfes ou elogios que tinham como referéncia o estere6tipo
do aluno padrédo. Em funcao disso, professores e alunos pareciam viver uma tenséo,
tal como aquela denunciada por Arroyo (Cf. 2004), gerada entre a realidade
existente e a idealizacdo de uma infancia e de uma educagdo sem problemas, a
serem forjados em mecanismos de formatacdo de alunos submissos, ordeiros,
disciplinados, atentos, sem resisténcia, reacdo ou contestacdo. Os alunos que
reuniam tais atributos eram valorizados e tomados pelos professores como exemplo

de “qualidade” para a instituicdo escolar.

Hoje, como professor, inevitavelmente, faco um confronto entre a realidade
educacional presente em minha infancia e a que vivemos atualmente em nossas
escolas, num processo que me permite verificar como ainda parece ser forte a
tendéncia nos diversos coletivos docentes em desejar criancas e adolescentes como
plantinhas maleaveis, bondosas e doces (ARROYO, 2004:37). Apesar dos tempos

serem outros.

Lembro-me que meu comportamento doécil, silencioso e nd&o ameacador,
conferiu-me o status de bom aluno. Naquela época, esses atributos ja eram
suficientes para atrair a simpatia das professoras, ainda que minhas notas nao
fossem as de maior destaque. As professoras diziam aos meus colegas: — Tomem
o exemplo do Jackson... ele € um 6timo aluno... super bem comportado! Entretanto,
sem saber por que, aquelas palavras chegavam até mim de modo estranho. N&o
gueria ser um bom aluno naqueles termos ou naquele tom, cujo sentido eu ja intuia

ser restritivo e indesejavel porque “com-formado”.
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Apesar do comportamento docil das aparéncias, meu pensamento era
transgressor... admirava meus colegas insubordinados e contestadores. Por um
lado, ndo concordava com aquelas regras nem com a sua imposic¢ao; por outro lado,
também, ndo sabia transpor a rebeldia das idéias e questionamentos para as minhas

atitudes.

Recordo das broncas que recebi de algumas professoras quando, vez por
outra, me surpreendiam desatento, com o olhar perdido em algum lugar longe...
certamente em busca de uma escola diferente, inovadora e mais atraente. Meus
pensamentos viajavam em busca de respostas a varios questionamentos que
povoavam meu imaginario utépico, alguns dos quais traduzo hoje da seguinte
maneira: Existiiam outros modos, menos coercivos, de ensinar e aprender? Que
relacbes pedagogicas diferenciais poderiam configurar uma nova escola? Que
outros lugares poderiam ser ocupados por alunos e professores nessa nova escola?

Quem haveria de construi-la?

No presente, posso dizer que minha imaginacdo e minha suposta docilidade
permitiram-me sobreviver aquela realidade e resistir, silenciosamente, a formatacao

a qual todos nés, em maior ou menor medida, estavamos sujeitos.

Um contexto de submissdo me acompanhou durante toda vida escolar. Uma
das marcas desse quadro foi a “pratica pedagégica da sabatina™. Esta era uma
atividade realizada com freqiéncia, sob o comando da professora de Matematica,
em um determinado dia — pavoroso — da semana, quando ela langcava perguntas aos
alunos sobre a ‘operagao’ que fora indicada para memorizar. Os erros cometidos

eram punidos com requintes de crueldade.

Contudo, essa atividade néo fora, para mim, tdo cruel e marcante quanto os
testes orais de Ciéncias, que eram realizados sob a mesma légica da sabatina,
razado pela qual também deixavam os alunos extremamente agitados, jA que era

inaceitavel qualquer erro.

® Sequiéncias de perguntas diretas envolvendo as quatro operacdes matematicas que, quando eram
colocadas pelo professor ao aluno, deveriam ser respondidas por ele automaticamente (sem pensar),
evidenciando a memorizacao desejavel, 0 mais rapidamente possivel.
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As aulas de Ciéncias se tornavam um verdadeiro “teatro armado”. Verdadeiras
comédias de ‘humor negro’. Cada acerto era merecedor de aclamacao, mas todo
erro era punido com episédios de ridicularizacdo, nos quais os alunos eram
submetidos tanto a prendas quanto a san¢cdes como a perda de pontos na avaliacédo

do bimestre corrente, até a ameaca de reprovacgao e de retencao.

Todo aquele “circo” era detestavel. Por um lado, eu ficava angustiado em ter
gue decorar questionarios imensos. Por outro lado, havia em mim a expectativa de
gue, em algum lugar, estudar Ciéncias poderia ser prazeroso, pelo simples fato de
gue poderia significar a compreensdo da natureza em suas muitas manifestacdes

como fonte permanente de curiosidade e encantamento.

Os testes de Ciéncias exigiam um enorme esfor¢co decorativo. Entretanto,
confesso que durante muito tempo encontrei dificuldade em lidar com aquela forma
memoristica e fracionada de aprender, sem contextualizacdo, tdo somente para

fazer testes orais, provas, exercicios...

Aspirava conhecer outras possibilidades de ‘aulas de Ciéncias’, diferentes
daquelas que prevaleciam no meu tempo de infancia. Desejava experimentar um
outro/novo modo de aprender que me ajudasse a estabelecer relacbes de
compreensao com as quais eu pudesse enfrentar o nosso mundo incerto e aguardar
o inesperado (MORIN, 2004:61).

Escrever sobre as aulas de ciéncias da época em que eu era apenas um
menino amedrontado, numa escola repressora, exige de mim um esforco muito
grande para enfrentar essas lembrancas j4 enfraquecidas pelo tempo. Guardo
resquicios de memoria que tratam de algo que passou sem deixar um sentido
positivo em minha vida escolar, ja que tratava o conhecimento como algo distante de
guem “devia aprender” e totalmente descontextualizado. Deixaram, por isso, em

mim, lacunas dificeis de preencher.

O tempo passou marcado por uma rotina tipica das pequenas cidades do
interior do Paréa até que, ao final do ensino fundamental, comecei a pensar em trilhar

outros caminhos que me permitissem a constru¢do de uma vida diferente daquela
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gue meu municipio poderia oferecer para sua gente®. Na época, meus olhos miraram
os estudos, porgque pressentia que essa via poderia me ajudar na conquista desse

objetivo.

Considero que o inicio do trajeto que aqui dou a conhecer no qual prevalecem
situacdes permeadas de incertezas, comeca a ter contornos mais nitidos, quando
ainda adolescente — na época com 14 anos de idade — meio sem jeito, pedi
permissdo a minha mée para cursar o ensino médio na capital do Estado, em Belém.
Fiz o pedido inicial para minha mae porque sabia que, certamente, aquela
solicitacdo chegaria aos ouvidos de meu pai de forma mais branda e, talvez, mais

convincente.

Em principio, testemunhei certa resisténcia por parte de minha méae ante meu
pedido. Seu rosto passou a expressar sua preocupacao. Parecia ser dificil para ela
me deixar sair de casa, ja que eu ia ficar longe da sua prote¢cdo. Ao meu ver, uma
reacdo ja esperada e normal para quem quase nao permitia que o filho primogénito
ficasse muito tempo distante, ainda mais em se tratando de sair de casa para morar

numa outra cidade.

Crescia em mim uma enorme vontade de morar em outro lugar que me
oferecesse mais oportunidades. Mas la fundo do meu coracdo sentia um aperto
muito grande quando pensava na possibilidade de ficar longe dos meus pais e 0 que
estaria me aguardando no futuro. Sabia que nao seria facil, mas... eu queria tentar,

correr riscos, enfrentar incertezas!

Naquela época, ainda muito jovem, acreditava que a cidade grande poderia me
oferecer um ensino razoavelmente melhor, que pudesse contribuir para meu
desenvolvimento pessoal e, no futuro, tornasse possivel o desenvolvimento de uma
profissdo. Diante disso, teria que aceitar o desafio de sair da minha cidade natal e,
ao mesmo tempo, reunir forcas para suportar a saudade dos meus pais e da minha

terra.

® Naquela época, minha cidade era muito carente de possibilidades de estudos, havia apenas uma
escola de ensino médio com professores leigos e nenhuma oportunidade de cursar o ensino superior.
Usualmente, aqueles que terminavam o ensino médio, assumiriam algumas turmas de alunos
também como professores leigos ou iriam trabalhar no comércio, ou ainda, continuariam a fortalecer
as tradicbes familiares como na pescaria, na caga ou no artesanato.
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Depois de lidar com a hesitacdo dos meus pais e supera-la, vim morar em
Belém para cursar o ensino meédio e, futuramente, tentar entrar numa universidade.
Trouxe em minha bagagem uma enorme expectativa de que tudo ia ser diferente na
escola. Ora, na capital do Estado, eu certamente estaria sob a orientacdo de
professores formados, com mais e melhores recursos para aprender e submetido a
outros modos de ensinar. Enfim, cheguei trazendo uma grande esperanca de

mudanca e também inUmeras incertezas.

Porém, naquela época, a relacdo ensino-aprendizagem presente no curso de
ensino medio estava longe de ser aquela com a qual eu sonhava. Antes ao
contrario, constituia um cenario como aquele descrito por Maldaner (2000a:60), em
gue os professores tratam o processo educativo de forma hermética, vendo-o
apenas como transmissdo de conhecimentos consolidados, cristalizados e
fragmentados, sem qualquer perspectiva de relagdo com o contexto de vida do

aluno.

Lamentavelmente, ndo senti mudancas significativas no ensino durante a
transicdo de um nivel de ensino para o outro, do fundamental para o medio. Alias,
confrontei professores talvez muito mais severos, mal-humorados, e,
aparentemente, insatisfeitos. Assim, deparei-me com novas questfes, que agora
traduzo nos seguintes termos: O que estaria causando insatisfacdo naqueles
professores? Em que medida aquela insatisfagdo guardava um desejo de mudanca?
Que imagens de escola, de professor e de aluno estariam sendo projetadas em

supostos desejos de mudanca escolar?

Tais questdes ficaram sem respostas entre as memorias que guardo daquela
época. Contudo, outras questdes vém a tona em meio ao processo no qual revejo as
marcas que estiveram/estao presentes no modo como fui ensinado a ler o mundo.
Séo tragos que compdem uma porcdo importante da minha constituicdo como
sujeito, embora representem, hoje, obstaculos a serem superados em favor da
minha busca por novas leituras possiveis de interpretacdo da realidade que me

cerca.

Digo isso porque, no colégio, as informacfes chegavam até mim em pacotes

distintos de disciplinas. Em cada disciplina, uma ciéncia. Em cada ciéncia, um
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conjunto de verdades. Embora essa logica de fragmentacao intencionasse facilitar
meu acesso ao conhecimento, ela ndo favorecia minha compreensdo dos

fendbmenos em sua totalidade.

Morin (2004:15) assinala que os desenvolvimentos disciplinares das ciéncias
trouxeram vantagens... acompanhadas dos inconvenientes da superespecializacéo,
do confinamento e do despedacamento do saber. Nesse sentido, o conhecimento
nos era dado em fragmentos, pedacos de um quebra-cabeca dificil de montar,
tamanha era a distancia entre a escola e a minha vida. N&do conseguia enxergar

relacdes entre as pecas com as quais tinha de lidar cotidianamente.

Diante dessas constatagdes, assumo as palavras do autor referido quando nos
esclarece que essa fragmentacdo possa trazer consigo a producdo do conhecimento

e a elucidacdo, mas também carrega em si a ignorancia e a cegueira.

Com o auxilio das lentes tedricas ja adquiridas, hoje reconheco a presenca da
visdo cartesiana de mundo, tida e mantida como um parametro a determinar a
concepcao de ciéncia assumida na escola de meu tempo de estudante. Com uma
formacgédo escolar calcada nessa concepc¢do, minha tentativa de compreensdo dos
fenbmenos demandava um esforco em dividi-los em tantas parcelas quantas fossem
necessarias e exigidas, partindo-se dos mais simples e mais faceis de conhecer até
0 mais complexo. (DESCARTES, 2002:32).

Santos (2005:28) adverte que a influéncia da ciéncia nessa perspectiva resulta
em compreender que o mundo é complicado e a mente humana ndo o pode
compreender completamente. Portanto, a simplificacdo dos fenbmenos, para seu
melhor entendimento, justificava a fragmentacdo do conhecimento e, assim,
recebiamos no colégio uma ciéncia fragmentada, reduzida em pedacos desconexos,
totalmente desvinculada de n6s mesmos, da nossa vida, da nossa terra, do Nn0osso

povo.

Chassot (2003a) contribuiu para que eu pudesse compreender que 0 ensino
gue recebiamos nos transmitia uma ciéncia dogmatica, neutra, a-historica, a-politica,
feitas de certezas definitivas e verdades inquestionaveis. Aos estudantes, e até

mesmo aos professores, cabia/cabe ainda a tarefa de receber e aceitar,
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passivamente, o conhecimento embalado em pacotes, obedecendo a uma logica

positivista de pré-requisitos.

Ao refletir sobre os pacotes que mais guardavam tais verdades, me vieram a
mente as aulas das disciplinas cientificas, com suas leis, principios, defini¢des,
formulas e calculos exatos... Constato que pouco me vem ao pensamento algo
proveitoso advindo daquelas aulas, tdo destituidas de sentido elas foram para mim.
Precisei fazer esforco para resgatar algumas poucas lembrancas que ainda

restaram.

Recordo-me apenas da imagem de professores de quimica, fisica e biologia,
depositando informac¢des supostamente cientificas em nossa cabeca. Nao havia, por
parte deles, o0 menor interesse sobre algum conhecimento que, por suposicao, ja
trouxéssemos, de modo prévio. Eramos desconsiderados como seres culturais... que

vivem num universo de linguagem, de idéias e de consciéncia (MORIN, 2005:59).

As informacdes eram transmitidas oralmente ou escritas no quadro, sob a
forma de certezas inabaldveis. Caracteristicamente, um ensino para “formar
cientistas”, em que n&o havia lugar para a formacéo cidada. Ou dito de outro modo,

nessa visdo de ensino nao éramos tidos como sujeitos.

Em decorréncia dessa formacao, ao final do ensino médio, fiz a op¢do por uma
profissdo na area das ciéncias. Entretanto, minha escolha contrariava a vontade de
uma tia professora, que me incentivava a fazer uma licenciatura - qualquer uma! -,
pois ela, insistentemente, dizia: Faz vestibular para licenciatura, pois como professor

€ mais facil de arranjar emprego!!l.

N&o dei importancia ao que ela me dizia por que a oportunidade de emprego
facil ndo era, para mim, critério de escolha de uma profissdo. Apesar de admirar a
profissdo docente e reconhecer sua importancia, considerava que ser professor

estava muito distante de se tornar minha identidade profissional, ainda indefinida.

Além disso, era uma profissdo que, ao meu ver, nao valeria a pena exercer, por
varios motivos: os baixos salarios, sobrecarga de trabalho, desvalorizacdo social da
profissdo, entre outros. Essas questdes acabam nos influenciando, quando

desconhecemos as razdes fundantes do processo de desprofissionalizagcdo (ou



26

proletarizacdo) a que os professores tém estado submetidos, nos mais diversos
contextos pedagogicos (NOVOA, 1998:31).

Creio que via a docéncia apenas de maneira negativa porque, freqientemente,
testemunhava os sacrificios de minha tia como professora. Ela precisava trabalhar
todos os dias em trés turnos, as vezes em duas ou trés escolas diferentes, sem falar
de ter que lidar com turmas superlotadas de alunos e, no fim do més, sempre ouvia

suas reclamacdes sobre o salario. Por isso, resolvi seguir outro rumo.

Como havia feito o curso técnico em patologia clinica no ensino meédio, acabei
ingressando no Curso de Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas. Acreditava que ja

havia me identificado com a idéia de ser pesquisador nessa area de conhecimento.

Recordo que, naquela época, em virtude das aulas no laboratério, minha
consciéncia ingénua fantasiava ser extraordinaria a vida de um cientista, trabalhar
isoladamente entre equipamentos sofisticados, descobrir a cura para as mais
variadas doencas, descobrir as leis que regem a natureza e, consequentemente,
determinar as regras para existéncia humana no planeta. Estava impregnado de
uma concepcao cartesiana e determinista de mundo, resultado claro da minha

formacéao escolar.

Para contextualizar devidamente, vale comentar que no meu curso de
graduacdo, os bacharelandos e o0s licenciandos formavam uma sé turma,
separando-se apenas nos Ultimos semestres, quando 0s primeiros se
encaminhavam para a “pesquisa pura’, estagiando em “pesquisa basica” e o0s
segundos faziam dois semestres de estagio supervisionado de docéncia. Além
disso, apenas os licenciandos freqlentavam as “matérias pedagogicas”. Entretanto,
tinhamos professores diferentes em algumas disciplinas equivalentes da “grade”
curricular das duas modalidades. Percebi que os professores destinados a ensinar
bacharéis, usualmente, eram portadores de maior qualificacdo e de um numero
maior de titulos profissionais. Os formadores dos licenciandos eram,
freqientemente, recém formados e estavam na condicdo de “professores

substitutos”, emergenciais ou provisorios..
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Nos ultimos semestres da graduacéo, fiz estagios na area de pesquisa basica,
mas confesso que ndo me identifiguei com nenhum deles. Apenas cumpri minhas

obrigacdes académicas com vistas em aprimorar meu curriculo.

A rotina do laboratorio me fatigava. Os relatérios técnicos, a postura dos
pesquisadores em defesa da neutralidade do conhecimento cientifico, a presenca de
um discurso supostamente objetivo e racional entre os formadores, foram alguns dos

aspectos que minaram meu interesse inicial em relacdo a pratica profissional do

bacharelado.

Hoje entendo que essas praticas usuais entre meus formadores na graduagéo
apoiavam-se numa visdo dominante de ciéncia calcada na légica da racionalidade
técnica. Nessa perspectiva, ndo lhes cabia desenvolver outro modo de olhar os
fendmenos da natureza se ndo de forma desvinculada dos fendmenos ligados a

acdo e a produgcao do homem, desconsiderando sua subjetividade, sua

complexidade.

Para Santos (1989; 2005) essa visdo cientifica se empenha na desumanizagéo
da natureza e na consequente desnaturalizagdo do homem, criando condi¢cbes para
gue esse homem possa exercer sobre a natureza um papel arbitrario, ética e
politicamente neutro. O referido autor ressalta que essa visdo produz,
concomitantemente, conhecimentos e desconhecimentos, fazendo do cientista um

ignorante especializado e do cidaddo comum um ignorante generalizado.

Certamente de modo intuitivo me lancei a tentativa de romper com essa Visao.
Comecei a tentar trilhar outros caminhos. Assim, atuei como bolsista no colegiado de
curso da biologia. Essa atividade me proporcionava grande satisfacdo, porque me
permitia lidar constantemente com um publico de estudantes. Talvez j4 fosse um
indicio de que havia em mim certa inclinacdo para lidar com pessoas, para interagir

com estudantes.

Durante a graduacao, fui bastante incentivado pelos colegas licenciandos a
mudar de curso - do bacharelado para a licenciatura em biologia’. Entretanto, apesar

" Inclusive minha esposa, hoje professora e naquela época companheira de turma tentava convencer-
me de que “haveria vantagem” na troca.
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da insisténcia dos colegas, continuava dizendo ndo a licenciatura. Assim, conclui

meu curso, graduando-me Bacharel em Ciéncias Bioldgicas.

Apés as tradicionais comemoracdes, vieram as velhas e insistentes perguntas:
E agora? Onde exercer a profissdo? Por onde comecgar? Em funcdo da pouca ou
nenhuma clareza que eu manifestava, esse foi um periodo de desordem em minha

vida. Nao sabia que rumo tomar. Nao sabia como lidar com as incertezas da vida.

Confesso que foi dificil. Sai em busca de um lugar ao sol: fui atras de emprego,
vivi a fase de estudar para concurso publico, tentei fazer pos-graduacéo, estagio

voluntério, mas todos os caminhos pareciam fechados.

Mesmo assim, continuei resistindo as orientacfes e as influéncias dos amigos,
agora professores. Rumei para o interior do Estado, voltei para Marapanim, e
trabalhei alguns anos por la, curiosamente como ‘assessor do Secretario de
Educacgédo’. Nesse cargo, experimentei meu primeiro envolvimento direto com
preocupantes questdes educacionais que precisavam ser enfrentadas naquele

contexto.

Deparei-me com antigos problemas, com os quais convivi na minha época de
estudante. O sistema educacional, a escola, 0s professores continuavam
exatamente como eram ha anos atras. Mas havia algo diferente: os alunos ja néao

eram mais oS mesmos, tornaram-se questionadores, inquietos e desafiadores.

O descompasso que eu observava criara varios conflitos entre professores e
alunos. Situacdo que se traduzia, entre outras, no fato de que a ciéncia - “dona da
verdade” - ensinada na escola ja ndo satisfazia mais; um unico método de ensino - 0
tradicional - j& ndo correspondia mais a expectativa dos alunos nem propiciava
aprendizagem efetiva; a escola — mesmo aparentemente inserida na vida da
comunidade - j& ndo era mais aceita ou tolerada nas suas limitagdes. Testemunhei a
perplexidade dos envolvidos naquele quadro educacional, face a insatisfacdo e aos

anseios de mudanca.

Logo, voltei a me estabelecer em Belém por questfes pessoais. Nesse retorno,
no entanto, trouxe comigo uma certa abertura para a possibilidade de me envolver

com ‘docéncia’. Assim, quando fui procurado por um antigo colega que indagou da
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minha disponibilidade para assumir algumas de suas turmas na rede publica de
ensino, tendi a aceitar de imediato. Dessa vez fiz reflexdes mais amadurecidas.
Contudo, confesso que senti medo de assumir esse compromisso, pois me
considerava incapaz de realizar um bom trabalho, justamente por néo ter feito

licenciatura.

Novamente estava diante das incertezas que a vida nos reserva, porém estava
mais confiante. Encarei o desafio da docéncia caminhando por mudltiplas trilhas
advindas de processos dinamicos de ordem-desordem-interagdo-nova ordem, em
gue passei a assumir meu proprio processo auto-organizativo, no dizer de Prigogine,

(1996a) para desenvolver-me pessoal e profissionalmente.

Nessa perspectiva, assumi um compromisso comigo mesmo e com o ensino de
ciéncias, de tentar ndo reproduzir aquilo que testemunhei como aluno no cerne das
minhas recordacdes referéncia (Cf. JOSSO, 2004). Entdo, sai em busca de
planejamento de ensino, de estudos pedagoégicos e de orientacdo didatica junto a
guem ja atuava como docente, pois precisava me organizar para iniciar as atividades

cientifico-pedagoégicas com os alunos que eu assumira admitindo ser professor.

Depois das primeiras experiéncias como professor, reconheci a docéncia como
constitutiva de minha identidade profissional e a escola como o lugar das minhas
praticas. Enfim, havia encontrado um caminho, uma estrada, um rumo necessario a
guem busca se encontrar na vida. Encontrei-me como pessoa e como professor (Cf.
NOVOA, 1998).

Contudo, para mim, a falta do diploma de licenciado era motivo de grande
incdmodo. Esse incomodo transformou-se em estimulo para que eu buscasse novos
e outros estudos no ambito da profissédo docente — agora minha profisséo — além de
buscar meios de tentar propiciar um ensino cada vez melhor, apesar das minhas

proprias limitacdes e da realidade do ensino publico.

Nos meus poucos anos de docéncia, algumas necessidades, sempre
crescentes, me inquietaram: a de conhecer efetivamente a agdo de ensinar, a de
refletir sobre praticas escolares e de me apropriar das principais discussdes

pedagdgicas sobre os aspectos ligados a formacdo docente. A condi¢cdo de nao
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possuir diploma de licenciado, fazia com que eu atribuisse uma enorme importancia
a formacado didatico-pedagogica no ambito do ensino de ciéncias. Porém,
curiosamente, ndo percebia 0 mesmo interesse entre os professores licenciados

gue conheci atuando nesse ensino.

Observei que no interior das escolas, os assuntos de viés pedagdgico eram
mantidos em siléncio. Quando falavam sobre si e seu contexto de trabalho, a maioria
dos professores geralmente queixava-se dos governantes e dos alunos. Em meu
modo de ver, essa reacdo nao configurava uma postura que lhes possibilitasse

“mudar a realidade” que eles mesmos consideram insatisfatoria.

Apesar da incerteza sobre o que me aguardava adiante, resolvi sair em busca
de formacdo e qualificagdo profissional para tanto legal como legitimamente ‘ser
professor’. Inicialmente, matriculei-me num curso de Especializagdo em Ensino de
Ciéncias®. Alguns meses depois, ingressei como mestrando num Programa de Pés-
graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas’. Realizei essas duas
experiéncias formativas de modo simultadneo e, apesar de ter constituido sobrecarga
de estudos, considero sobremaneira valiosas as experiéncias de formacdo e de

desenvolvimento pessoal e profissional em que pude me envolver.

Meu ingresso em um curso de especializacdo em ensino era indicador claro do
meu desejo de crescimento profissional, tendo em vista as possibilidades de
interagdo com outras realidades e diferentes pontos de vista, numa busca incessante
por uma compreensdo mais ampla sobre minha prépria realidade docente. Seria
uma oportunidade de trocar idéias e experiéncias com outros professores que, como
eu, pareciam estar interessados em se apropriar da tematica de algumas discussdes
tedricas e metodoldgicas sobre questdes e problemas ligadas a pratica docente no

ensino de ciéncias.

Entretanto, ja no inicio das discussdes, percebi que haviam sido muito
diferentes as motivacdes que levaram aqueles alunos-professores a um curso de

especializacdo em docéncia. Por meio de observacdes assistematicas sobre relatos

® Refiro-me ao Curso de Especializagdo em Ensino de Ciéncias promovido pelo Nicleo Pedagégico
de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico (NPADC) da Universidade Federal do Para.

? Refiro-me ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas — Mestrado —
da mesma instituicdo anteriormente referida, ao qual me vinculo.
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orais durante as interacbes em aula, pude inferir que entre as principais razées do
ingresso daqueles colegas no curso estdo: a busca por um titulo em nivel de pos-
graduacgéo, a expectativa de complementacdo salarial pela maior titulagdo, a
obtencdo de receitas de como ensinar, a perspectiva de abertura de novas
oportunidades no mercado de trabalho, bem como a necessidade efetiva de

gualificacéo profissional e a troca de experiéncias.

Ao meu ver, essa diversificagdo de motivagdes enrigueceu, intensamente, as
interacbes em aula. Desse modo, a riqueza dos debates ajudou-me a perceber que
as discussdes acerca das atuais e inovadoras perspectivas tedrico-metodologicas de
ensino de ciéncias provocavam conflitos e desconforto entre aqueles alunos-

professores.

Em varias ocasifes, as discussdes naquela turma tornavam-se acirradas,
deixando vir a tona manifestacbes que criavam uma atmosfera ora de
descontentamento ora de otimismo diante do atual cenério educacional, mas,
principalmente, com relacdo a profissdo docente. Assim, criava-se um ambiente de
conflitos e insatisfacdo semelhante ao que eu havia percebido no coletivo de

professores das escolas onde trabalhava.

Vez por outra, toda aquela insatisfacdo desencadeava protestos fervorosos e
discussdes inflamadas, que mobilizavam sentimentos e posi¢des conflitantes, uma
vez que expressavam revolta, conformismo, inseguranca, resisténcia, esperanca e
medo. Logo ficaria evidente uma diferenciacdo, ainda que ténue, entre trés grupos

distintos.

Havia um grupo de alunos-professores cujo discurso evidenciava uma posi¢céao
claramente descontente com a profissdo docente, inclusive, manifestando
dificuldade em crer num futuro diferente do status quo, em admitir qualquer projecéo
de um diferencial de qualidade positiva para a Educag¢ao, ou mesmo, para 0 ensino

de ciéncias.

Face ao discurso de mudanca presente nos debates, esses alunos-professores
manifestavam grande ansiedade a partir da qual pareciam estar dispostos a

empreender acdes para deter a mudanca, que consideravam preocupante (ESTEVE,



32

1998:110). Ao meu ver, esse grupo docente, em termos de elaboracdes mentais e
posicbes manifestas, aproximava-se de um posicionamento profissional que

denominei niilismo pedago6gico®™.

Na trilha do pensamento de Esteve (1998), é possivel inferir que a ansiedade
manifesta nesse grupo de docentes pode estar associada ao confronto permanente
entre sua pratica quotidiana e os ideais que desejariam alcancar. Parecia que esses
professores viviam um estado de perplexidade diante dos escassos recursos de que
dispunham/dispdem e do tipo de ensino que, idealmente, entendem como

necessario e que, certamente, gostariam de fazer.

Outro grupo de alunos-professores, no qual me vejo incluido, manifestava
crenca naquilo que, por inspiracao das idéias de Arroyo (2003), chamo de utopias
pedagogicas, justamente porque acreditava/acredito na possibilidade de mudanca
educacional como uma necessidade decorrente das mudancgas sociais (Cf. ESTEVE,
1998). Em seu discurso, tais alunos-professores manifestavam projecdes utdpicas
acerca de um futuro qualitativa e positivamente diferenciado para a educacao e para
0 ensino de ciéncias, embora reconhecessem/reconhe¢cam que o mundo real néo

pode garantir mudanca plena ou total chegando as raias da perfeicao.

Ao alimentar-se de suas utopias pedagodgicas, esse grupo docente parecia
manter-se motivado a enfrentar as incertezas que a instabilidade da mudanca
anuncia. Demonstravam-se abertos a reformas educacionais e a processos

formativos de transformacé&o pessoal e profissional.

Observei, ainda, que havia mais um grupo de alunos-professores que
expressavam e mantinham sentimentos profundamente contraditérios. Por um lado,
manifestavam compreender que as mudancas educacionais parecem inevitaveis,
como resultado de transformacfes sociais e do “progresso”. Por outro lado,
pareciam manter-se reticentes em relagdo as reais possibilidades de mudanca,
tendo em vista um futuro para o qual se projetassem qualidades positivas nas acoes

educacionais, desde a formacao docente até a pratica de ensino escolar.

% para Ferreira (2001), niilismo pode significar um estado de descrenca absoluta; uma doutrina
segundo a qual s6 sera possivel o progresso da sociedade ap6s a destruicdo do que socialmente
existe. Por inspiracdo do que preconiza esse autor, refiro-me a um estado de descrenca total com
relagcdo a possibilidade de mudangas pedagdgicas.
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Sendo assim, frente aos sentimentos contraditorios que nutriam em relacédo a
uma mudanca real na educacdo e no ensino de ciéncias, pareciam manter-se
imobilizados, sem iniciativa para resolver qualquer conflito entre o real e os ideais
projetados. Com isso, pareciam adotar uma posi¢ao flutuante em relacédo a crenca
na possibilidade de mudanca rumo a ideais educacionais. Esteve (1998), ja citado,
ressalta que na maior parte dos casos, docentes com tais reacdées mostram-se
cépticos a respeito da possibilidade de melhorar substancialmente o que fazem nas

aulas.

Correspondentemente a esses grupos de alunos-professores que acabo de
descrever, reconheco também a imagem de alguns dos professores formadores e as
expressdes de sua visdo de ensino que estdo presentes em minhas memodrias,
contribuindo em maior ou menor escala para o processo de desenvolvimento da

minha subijetividade utdpica.

Tal reconhecimento despertou minha curiosidade e a vontade de investigar em
gue medida a imagem idealizada que os professores constroem do futuro —
“suas utopias” -, de um lado, influencia suas concepc¢Oes de ensino no
presente e, de outro lado, reflete novos conhecimentos e proposicdes

pedagodgicas.

Realidade... mudancga... ideais... utopias. Esses termos, seus sentidos e
significados, compdem uma teia de inter-relacbes presentes entre aqueles grupos
docentes. Essa teia configura a complexidade dinamica daquele contexto de
formacdo, no qual eu estava inserido como aluno-professor e, também, como

pesquisador.

Assim, tendo como foco investigativo a subjetividade dos meus colegas,
alunos-professores, em processo de educacdo continuada, novas questbes se
impuseram frente ao meu olhar e a minha escuta curiosa. Algumas delas,

sistematizo nos seguintes termos:

e Que ideais tedrico-metodoldgicos e epistemologicos de educacdo e da

educacdo em ciéncias estdo subjacentes aos diferentes discursos dos
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alunos-professores, em seu processo de educacdo continuada, frente a
preméncia de mudanca?

e Que crencgas, principios e valores orientam, no momento presente, 0
discurso desses alunos-professores no confronto entre a realidade do status
guo e os ideais de educacdo em geral e aqueles relativos a educacdo em
ciéncias?

e Que outras/novas proposicoes tedricas, metodoldgicas e epistemoldgicas,
constituidas no presente, emergem como expressdao de utopias

pedagogicas a partir do discurso desses alunos-professores?

Em feicdo de sintese, me interessa investigar em que termos repercutem
para os professores de ciéncias as proposi¢cdes tedrico-metodoldgicas e
epistemoldgicas do presente como expressdo de utopias de Educacgédo e da

Educacédo em Ciéncias.

Nesses termos, pretendo encontrar possiveis respostas para as questbes que
destaco neste estudo, as quais configuram o objeto epistemoldgico de pesquisa a

ser por mim investigado.

Essas questdes surgiram, como ja evidenciei, em meio as vozes de professores
de ciéncias, inseridos no contexto de um curso de educacédo continuada em nivel de

especializacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica.

Por inspiracao de Alarcdo (2001), aspiro percorrer um caminho investigativo tal
gue, ao me lancar em busca de possiveis respostas que satisfacam o objeto de
pesquisa por mim tracado, eu possa transpor meus limites pessoais passando de
sujeito investigador para sujeito epistémico que investiga ao tempo em que,

concomitantemente, se desenvolve.

Essa linha de compreenséo, no nivel e na amplitude de significacdo de Santos
(2005:92), admite que a condicdo epistemoldgica da ciéncia repercuta na condi¢cao
existencial do cientista, de modo que, ao investigar, eu possa me desenvolver nédo

s6 pelo conhecimento, mas também pelo autoconhecimento.

Nesse processo de desenvolvimento investigativo, eu aspiro assumir uma

postura epistémica fundada na incompletude, a partir da qual me predisponho a
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mudanca e a aceitacdo do diferente (FREIRE, 2005a:55). Além disso, busco
compreender o pensamento complexo (MORIN, 1996) tendo em vista meu intento de
desenvolver multiplas formas de olhar o outro e de me ver. Essas bases sobre as
guais sustento minhas idéias, ao meu ver, podem inspirar movimentos auto-
organizativos (PRIGOGINE, 1996a) de crescimento pessoal e profissional a partir

dos quais me disponho a enfrentar as incertezas.

Na perspectiva desse enfrentamento investigativo que visa a producdo de um
conhecimento pertinente, ainda que feito de utopias ou inspirado nelas, me apoio
nas idéias de uma gama de estudiosos como Santos (1989; 2004; 2005), Prigogine
(1996a), Morin (2004; 2005), Aragao (2002a; 2002b), Schnetzler e Aragao (2000),
Santos e Schnetzler (2000), Freire (2005b), Chassot (2003a; 2003b), Arroyo (2000;
2004), Josso (2004), Maldaner (2000a), Cachapuz et. al. (2005). Esse quadro
tedrico, ao meu ver, reine um potencial capaz de subsidiar minhas reflexdes acerca
de importantes questbes de natureza educacional, epistemoldgica e sociolégica

ligadas ao objeto de pesquisa que busco elucidar nesta investigacao.

Aspiro, pois, construir nesta investigacdo-narrativa algumas relagOes
compreensivas, capazes de sinalizar para possiveis respostas a questdes

emergentes neste estudo, em meio a diversidade de idéias dos referidos autores.

A luz dessa rede tedrica, almejo superar meus proprios limites, cunhados numa
formacdo positivista, tendo em vista o desenvolvimento de mdultiplas formas
possiveis de ler e compreender o fenbmeno por mim investigado. Nessa perspectiva,
pretendo que esta pesquisa esteja a servico da construgcdo do conhecimento
cientifico sobre educacdo em ciéncias/ensino de ciéncias, que € a um sO tempo
social, contextual, dialético e, portanto, de carater emergente (SANTOS, 1989;
2005).

Sendo assim, esse conhecimento parece conter em si matizes de natureza
utopica, justamente porque nasce de um desejo de projetar/construir condi¢cdes

melhores ou qualitativamente diferenciadas de vida futura.
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Para tanto, aventuro-me numa jornada rumo ao incerto, de forma tal que, em
parafrase da expressdo de Santos (2005:92), encontro-me a caminho, mas nao sei

exatamente onde estou nessa jornada.
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1. DEMARCANDO PERCURSOS METODOLOGICOS: buscando fazer meu

caminho ao andar

N&o se trata de uma mera descricdo de
factos, mas de um esfor¢o de construcao
(e de reconstrucédo) dos itinerarios
passados. E uma histéria que nds
contamos a nés mesmos e aos outros. O
gue se diz é tao importante como que
fica por dizer. O como se diz revela uma
escolha, sem inocéncias, do que se quer
falar e do que se quer calar.

Antonio Névoa

A preocupacao com a demarcacéo dos rumos metodologicos de uma pesquisa,
usualmente, nos leva a mergulhar em varias discussdes tedricas acerca do interesse
pela énfase na qualidade dos fendmenos educacionais. Essa perspectiva visa
explorar e dar evidéncia a dimensdo humana de fendmenos dessa natureza, a sua

multiplicidade e a suas interconexdes.

Essa imersao teodrico-metodoldgica, por sua vez, favorece a percepcao da
necessidade de se ter presente, no contexto de uma investigacdo qualitativa,
cuidados com o rigor, indispensavel a producdo de conhecimentos relevantes, a um
s6 tempo no ambito académico e no nivel da pratica docente (Cf. ALVES, 1991,
TELLES, 2002).

Tais cuidados requerem a definicdo de acdes e de opcOes investigativas
meticulosamente planejadas, num movimento que visa dar maior clareza aos
percursos metodoldgicos escolhidos em meio a passos e procedimentos necessarios
a consecucao dos objetivos do estudo. Com isso, tem-se em vista o desejavel rigor e
profundidade interpretativa (ALVES,1991:54).

No ambito deste estudo, em que aspiro investigar as relacdes de sentido e de
significados presentes em idéias utdpicas de professores de ciéncias no curso de

sua educacao continuada, os referidos cuidados inscrevem-se na minha opgéo por
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um percurso investigativo de natureza qualitativa, na modalidade narrativa,

assumindo-a como atitude de investigacdo e modo de expressao.

Isso porque, na perspectiva posta por Aragado (2002b), assumo a modalidade
narrativa de investigacdo quer como parametro de qualidade investigativa que
estrutura experiéncias docentes para estudo, quer como designativa dos padrées de
investigagdo que vao ser utilizados para estudo da experiéncia. Nesse sentido,
importa reconhecer com Larrosa (2004:163) que é experiéncia aquilo que nos passa,

Ou nos toca, ou nos acontece, € ao NOS passar nos forma e nos transforma.

Vale ressaltar, que as aspiracdes utOpicas estdo ligadas a experiéncias
pessoais e profissionais que nos passam ou nos tocam encerrando duvidas, medo,
inseguranca e descontentamento frente a um contexto de vida real (Cf. BERNARD,
2000; SANTIAGO, 1998; SANCHEZ VASQUEZ, 2001; WALLERTSTEIN, 2003;
McLAREN, 2001).

No que diz respeito a professores cabe considerar que a vivéncia de algumas
experiéncias em contextos socio-educacionais reais pode produzir insatisfacéo,
revolta, estranheza, desilusdo e esperanca pedagdgicas... Sentimentos vinculados a
experiéncias docentes que, de algum modo, tornam-se geradores de um desejo que
aspira a construcado de uma realidade educativa portadora de qualidades diferentes
e diferenciadas de ensino, aprendizagem e conhecimento. Um mundo

pedagogicamente utdpico que, em um momento do presente, parece irrealizavel.

Essas experiéncias e as aspiracbes que delas decorrem podem revelar
potenciais indicadores de um conjunto de proposicoes tedrico-metodoldgicas e
epistemologicas de cunho educativo, capazes de dar referéncia a producédo de

outros/novos modos de ensinar, de aprender e de conhecer.

Tais proposicfes podem ser trazidas a tona numa rede de sentidos que o0s
sujeitos-docentes ddo a conhecer quando relatam fatos, expressam preocupagoes,
dimensionam sentimentos, enunciam idéias e fazem reflexdes, num movimento de
reconstrucdo da trajetéria percorrida e de producdo de novos significados (Cf.
CUNHA, 1997; McEWAN e EGAN,1995; ARAGAO, 2002b; CONNELY e
CLANDININ, 1995).
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Como procedimento de pesquisa que proporciona um transito que vai do
pensamento as palavras, e vice-versa, a investigacdo narrativa pode proporcionar
conhecimento sobre o modo pelo qual o sujeito-humano “sente” o0 mundo real e seu
mundo subjetivo, bem como confronta e relaciona esses dois espagos. Além disso,
também pode revelar a fronteira que separa tais espacgos, na qual se situa seu
mundo utopico. Esse movimento de (auto)percepcéo, de lidar com a experiéncia de
si, implicado na narrativa, permite acessibilidade potencial tanto ao terreno da
objetivacdo quanto da subjetivacéo (Cf. CUNHA, 1997; LARROSA, 2004).

McEwan e Egan (1995:12) afirmam que as narrativas-investigativas lidam
freqientemente com historias que formam subtramas dentro de outros conjuntos
mais amplos de historias. Nessa perspectiva, cabe considerar que nessa modalidade
de investigacdo parece ser possivel, em termos locais e globais, individuais e
coletivos, explorar e organizar experiéncias docentes no sentido da descoberta de
novas idéias que implicam producdo de conhecimentos que sejam socialmente

relevantes.

Essas questdes parecem vincular-se as idéias de Santos (2005), quando este
preconiza a construgdo de um conhecimento que € tanto autobiografico quanto
social em seu modo de intervencdo no mundo. Dai porque assumir a narrativa como
procedimento usado para investigar utopias docentes para 0 ensino de ciéncias
implica reconhecer, tal como quer McEwan e Egan (1995:17), seu papel fundamental
para o proposito de comunicar quem somos, que fazemos, como nos sentimos e

porque devemos seguir certo curso de acao e nao outro.

Assim, a fluéncia do potencial humano de contar historias e experiéncias
vividas individual e socialmente (Cf. CONNELY e CLANDININ, 1995) possibilita a
acao de comunicar escolhas e constru¢bes humanas, dando a conhecer projecoes
socio-educacionais de natureza utdpica, elaboradas por sujeitos-docentes em suas

experiéncias de negacao e transgressao frente a contextos reais que o oprimem.

Na trilha das idéias de Pérez Gomez (1995:103), € possivel inferir que se trata
de uma acdo comunicativa gerada em movimentos multidirecionais e, portanto,
situados no parametro de uma complexidade que pressupde uma imerséao

consciente do homem no mundo de sua experiéncia, num mundo carregado de
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conotag0des, valores, intercambios simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses
sociais e cenarios politicos. Nesse sentido, parece tornar-se possivel a construcéo
de sentidos vinculados a uma perspectiva pessoal, profissional e sécio-educacional

de (trans)formacéo.

Foi durante o caminho investigativo que percorri, tendo em vista conhecer essa
imersdo dindmica no mundo da experiéncia, que passei a reconhecer, como Chaves
(2000), a limitacdo do paradigma da racionalidade técnica (SCHON, 1995; PEREZ

GOMEZ,1995) frente a tentativa de aprender a lidar com e compreender a
complexidade propria das utopias docentes.

Essa constatagdo decorre do mergulho que fiz nas experiéncias e idéias que os
sujeitos-docentes partilharam comigo, num processo em que me deparei com
narrativas de vida pessoal e profissional de professores em intera¢cées no ambito da
nossa educacdo continuada. Relatos multifacetados, compostos por multiplas

guestdes que encerravam desafios, conflitos, incertezas, transgresséo e esperanca.

Essas caracteristicas evidenciadas pelas vozes dos sujeitos desta pesquisa
atribuiram ao fenbmeno por mim estudado uma natureza humana singular e
complexa, impossivel de ser compreendida de modo objetivo, fragmentado e
maniqueista (Cf. CHAVES,2000).

Diante disso, a tentativa de compreender o fenbmeno que aspiro sistematizar
neste relato tornou-se viavel a medida que passei a buscar assumir uma outra
perspectiva paradigmatica do terreno da complexidade, a partir da qual pude tecer
uma analise dos varios componentes ligados a utopias docentes e fazer uma leitura
de suas inter-relagfes e influéncias (Cf. MORIN, 2005). Acredito que esse pode ser
um dos caminhos possiveis de converter em saberes praticos (SANTOS, 2005) os
conhecimentos cientificos ancorados no campo das acfes de educacao continuada

docente e do ensino de ciéncias.

Minha opcéo em lidar, em termos investigativos, de maneira dindmica com as
utopias docentes torna-se pertinente justamente porque, dessa forma, estarei
lidando com um processo sobremaneira complexo em que 0 sujeito organiza suas

idéias para o relato... reconstruindo sua experiéncia de forma reflexiva ao mesmo
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tempo em que anuncia novas bases de compreensdo, novas possibilidades,

intencdes e projetos, tal como ressalta Cunha (1997:04).

Desse modo, com base nas idéias dessa autora, € possivel considerar que
experiéncia e narrativa se imbricam e se tornam partes da expressdo de vida do
sujeito-docente, ajudando a constituir sua subjetividade que pode ser qualificada, ou

nao, como sendo de natureza utdpica.

Vale lembrar que narrativas ndo sdo constituidas da “verdade literal dos fatos”,
mas expressam a forma de apreensao e as diversas interpretacdes que deles fazem
0S sujeitos, tendo em vista a realidade presente ou vivida em contextos do passado.
Para Larrosa (1994:68), a acdo de narrar implica uma associacao entre o ver e 0
saber, a partir da qual a imagem do falar constitui a “representacao” daquilo que foi/é
visto. Segundo este autor, narrar é expressar, no sentido de exteriorizar, o rastro

gue aquilo que viu de si mesmo e dos outros deixou em sua meméria.

Nessa perspectiva, narrar pode servir ao proposito de exteriorizar aos outros,
em termos de sentidos e significacdes, 0 que ja se faz presente no campo subjetivo,
isto €, no interior da consciéncia onde habitam idéias, intencbes, reflexdes,
sentimentos e aspiracoes. Assim, sob a forma de narrativas do presente, 0s
sujeitos-docentes desta pesquisa podem exteriorizar idéias e proposicbes que
expressam um futuro com conotacdes utdpicas, submetendo a consideracéo
investigativa um conjunto de relagBes de sentido, ligados a transformacéo de si e do

ensino de ciéncias.

Em busca de captar apreensdes do presente que podem expressar e delinear
um devir educacional ligado ao ensino de ciéncias, optei por coletar as vozes dos
sujeitos desta pesquisa sob a forma de relatos orais. Isso porque, assumo as
palavras de Larrosa (2004:38), quando afirma que ha uma fluidez textual, liquida ou
gasosa, da palavra oral que, ao meu ver, dd um tom dinamico ao processo de

desconstrucao/reconstrucéo de idéias e experiéncias pessoais e profissionais.

Sendo assim, o que ha de singular em relatos orais € o que expressa um “calor”

presente na voz, sua “alma” discursiva que guarda um potencial capaz de revelar
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sentimentos, tensdes e relagbes compreensivas pulsantes que se imbricam a

atitudes pessoais e componentes de decisao préprias de cada sujeito.

Partindo desses pressupostos, as falas que estdo presentes e séao
consideradas nesta investigacdo narrativa foram colhidas em entrevistas semi-
estruturadas realizadas, individualmente, com 7 alunos-professores que, assim como
eu, participavam de um curso de educacdo continuada em Ensino de Ciéncias em

nivel de Especializacao.

BN

O critério de selecdo desses sujeitos vinculou-se a natureza ideacional
presente nas suas manifestacdes discursivas como alunos-professores, que
ocorreram durante as interagées em aula, no transcorrer do curso. Desse modo, com
base em observacdes assistematicas que fiz, inicialmente, em relacédo aos diferentes
discursos manifestos, optei por selecionar sete sujeitos categorizando-os, a meu
juizo, segundo a natureza das idéias expressas em suas falas. Com isso, minha
intencdo € a de tentar lidar dialeticamente com relagbes compreensivas do tipo

‘pontos-e-contra-pontos’, ‘construcéo-e-desconstrugcao’, ‘utopias-e-nao-utopias’.

Assim, escolhi entre os alunos-professores trés sujeitos em cujas vozes pude
perceber idéias com inclinacdes profundamente utdpicas. Isto quer dizer que
escolhi sujeitos que manifestavam envolvimento com suas utopias, de modo tal que
explicitavam a construcdo de si e do seu mundo a partir de seus referenciais

utopistas.

Também selecionei outros trés sujeitos com tendéncias ideacionais que se
aproximavam do ceticismo, pois evidenciavam resistir em aceitar possibilidades de
concepgao e pensamento diferenciado por utopias, duvidavam de sua utilidade e
nao acreditavam que idéias utdpicas pudessem mobilizar alguma construcdo no

presente para influir sobre acdes futuras.

Finalmente, selecionei um sujeito em cuja fala identifiquei tracos ideacionais
gue se aproximavam de ou se identificavam com o niilismo, pois suas idéias
expressavam um estado de descrenca absoluta em qualquer tipo de “saida do status

quo”.
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E importante esclarecer que a sele¢cdo dos meus sujeitos de pesquisa foi uma
tarefa dificil, porquanto havia sempre o receio de cair em algum tipo de classificacéo
arbitraria, tecnicista ou da ordem de preferéncia pessoal. Tal sele¢cdo implicava, por
um lado, o risco de sucumbir ao equivoco de “rotular pessoas” e, de outro lado,
deixar de incluir outros alunos-professores cujas idéias poderiam ser também

fecundas fontes de pesquisa.

Entretanto, era imperioso delimitar o nUmero de sujeitos para que esta pesquisa
se tornasse viavel. Por isso, as falas que transitam nesta pesquisa pertencem a sete
sujeitos que, para salvaguardar seu direito ao anonimato, denomino, ficticiamente,

de Damido, Oscar, Manuel, Antonio, Carlos, Vilma e Plinio.

Para dar maior visibilidade aos sujeitos da pesquisa, apresento a seguir

algumas de suas caracteristicas:

e Damido — Sem possibilidade de atuar no campo especifico de sua formacéo
inicial, Bacharelado em Biologia, passou a lecionar no ensino publico dada a
caréncia de professores na area de ciéncias. Em funcdo disso, posteriormente,
veio a graduar-se em nivel especifico, na Licenciatura em Ciéncias Biologicas,
por meio de programa de incentivo a qualificagdo docente do governo estadual.
Recém concluiu o curso de Especializagdo em Ensino de Ciéncias. Atua
exclusivamente como professor de ciéncias e biologia no ensino fundamental e
meédio, na rede estadual de ensino. Segundo afirmou, nunca havia pensado em
ser professor, tendo assumido a profissdo docente levado por circunstancias de
vida. Mas, acabou se identificando com a docéncia porque acredita que o fato de
ser professor leva-o a fazer reflexdes importantes. Tendo sido vitima de injusticas
em sua vida, tornou-se uma pessoa intolerante a atitudes injustas,
principalmente, com relacao a criancas. Acredita que o ‘bom professor’ é alguém
sabio, que esta “acima de todos”, sendo uma figura digna de respeito. Entende
qgue, atualmente, o ensino envolve rela¢cdes humanas muito dificeis e, por isso,
declara-se muito preocupado com a educacéo do presente. Em funcéo de suas
manifestacdes em aulas, pude categoriza-lo como muito proximo do pensamento

cético.
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Oscar — E licenciado em Ciéncias Bioldgicas, atuando no ensino publico estadual
como professor de biologia do ensino médio. Entretanto, sua atividade
profissional predominante € a de gerente de laborat6rio numa empresa privada.
Recém concluiu o curso de Especializacdo em Ensino de Ciéncias. Pelas suas
declaracbes, a sua vida de professor ndo apresentou alteracdes significativas
para ele préprio. Considera que desde o inicio da sua docéncia tem realizado
uma pratica de ensino que visa a transmisséo de conteudos/conhecimentos, com
uma nitida separacdo entre ele, como professor, e seus alunos, como
aprendizes. Afirma que — em funcédo da especializacdo - ja apresenta alguma
mudanca no trato com os seus alunos, mas ele préprio ndo havia percebido isso
até os alunos fazerem referéncia a algo diferente em seu comportamento. Nao
acredita que possa haver mudanca relevante em educacgao/ensino, mas afirma
gue “ja esta pensando em comecar a aceita-la” se esta vier um dia. Tendo em
vista seus depoimentos nas interacdes em aulas categorizei este sujeito com

tendéncias ao niilismo.

Manuel — E licenciado em Fisica. Exerce suas atividades docentes no ensino
médio da rede publica estadual. Nao chegou a concluir o curso de
Especializacdo em Ensino de Ciéncias. Pelas suas declara¢des, possui uma
visdo diferente da vida em si, porque passou por algumas situacdes dificeis,
tendo de superar obstaculos que mudaram a direcdo ou o rumo de sua vida.
Confessa ser ele proprio uma pessoa diferente do professor que € e tem sido. De
certo modo, atua em dimensdes incompativeis, pois ndo consegue agir como
professor da maneira que € e age como pessoa, particularmente em relacédo a
proximidade e ao dialogo com seus alunos. Conclui que o professor, em geral,
nado faz um ensino diferente porque precisa de ajuda. Revela que se deixa
influenciar pelas conversas negativas de outros colegas professores que nao
acreditam em qualquer possibilidade de mudanca na educacao/ensino. Nas
interacbes em aulas, este sujeito apresentou reflexdes que me permitiram

categoriza-lo com inclinagfes ao ceticismo.

Antonio — E licenciado em Fisica. Suas experiéncias docentes predominaram
em contextos do ensino privado, embora recentemente venha tendo algumas
experiéncias no ensino publico estadual. Recém concluiu o curso de

7

Especializacdo em Ensino de Ciéncias e € mestrando do Programa de POs-
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Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas. Considera que sua
profissdo € uma mistura de busca e insatisfacdo, porque nunca consegue
encontrar algo que possa “resolver definitivamente” sua vida de professor. Afirma
gue se considera um professor tradicional e enquanto nado encontrar algo em que
acredite e que possa substituir essa sua condi¢ao, vai continuar sendo apenas
tradicional. Acredita que a profissdo docente ndo € devidamente valorizada pela
sociedade e a propria escola, muitas vezes, acaba estimulando essa situacao.
Admite-se como um sujeito utdpico porque considera saudavel ter utopias. Em

funcao disso incluo-o na categoria dos utopistas.

Carlos — exerce duas atividades profissionais vinculadas a seus dois cursos de
graduacdo, em formacado inicial, quais sejam: farmacéutico bioquimico e
professor, licenciado em Ciéncias Bioldgicas. Desenvolve suas atividades
docentes no ensino publico estadual como professor de ciéncias do ensino
fundamental. Recém concluiu o curso de Especializacdo em Ensino de Ciéncias.
Afirma que tem a familia como referéncia em sua vida, por isso, tornou-se uma
“pessoa boa”, em condi¢des de viver um mundo melhor e de ajudar a transforma-
lo. Revela que em sua vida de professor tem tido “altos e baixos”, mas traz
consigo a reacdo de pensar que “um dia isso vai melhorar’. Acredita na
possibilidade de mudancga efetiva, mas afirma que para mudar € necessario se
construir em varias dimensdes, de maior complexidade, e ndo somente, em
termos restritos, pela acdo do professor. Esse sujeito, durante as interacdes em
sala de aula, manifestou inclinagdes utépicas, por isso foi incluido na categoria

dos utopistas.

Vilma — E licenciada em Fisica, exercendo suas atividades docentes na rede
publica estadual no ensino médio. Paralelamente, atua como perfumista numa
fabrica de cosméticos, atividade que iniciou muito antes de formar-se professora.
Recém concluiu o curso de Especializacdo em Ensino de Ciéncias. Considera
gue reflete, como pessoa, a educacao familiar que teve. Nao havia pensado em
ser professora em funcdo da sua timidez e da outra atividade profissional que
exerce como perfumista. Contudo, confessa que hoje consegue assumir as
responsabilidades e os desafios da profissdo docente que diz ter agora
escolhido. Acredita que ser professor exige um aprendizado muito grande,

continuado, no qual se troca experiéncias com 0s alunos e aprende-se muito com
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eles. Entende que os alunos aprendem melhor quando confiam no professor.
Considera que, em termos de mudanca, nada é impossivel, depende do
comprometimento de cada pessoa. Em razdo da natureza de suas idéias

manifestadas em sala de aula categorizei este sujeito como utopista.

e Plinio — E licenciado em Ciéncias Bioldgicas, exercendo suas atividades no
ensino médio da rede publica estadual. De modo paralelo, também atua como
massoterapeuta, em virtude de ser formado em Medicina Natural. Recém
concluiu o curso de Especializacdo em Ensino de Ciéncias. Afirma que sua
vivéncia em familia, e numa equipe de liturgia da sua igreja, contribuiu para seu
amadurecimento pessoal. As dificuldades que precisou enfrentar o fizeram,
inicialmente, desistir do curso de medicina para ser professor. Considera sua vida
de professor boa, apesar do cansaco inerente a essa atividade e, por causa
disso, em certos momentos, sente vontade de desistir, de abandonar a docéncia.
Reconhece ter sido formado numa “época muito tradicional”, a qual ndo era muito
diferente do que se vive hoje na escola e nos cursos de formacéo docente. Pelas
suas idéias manifestas nas interacbes em aula inclui este sujeito entre os que

apresentaram aproximacgdes ao ceticismo.

ApoOs selecionar estes sujeitos, estabeleci uma primeira conversa com eles para
esclarecer sobre a investigacdo que eu pretendia desenvolver e como se daria a

dindmica da entrevista que eu desejava realizar com cada um deles.

Nas entrevistas, as falas dos sujeitos foram gravadas em audio e
posteriormente transcritas. Por esse procedimento estive mergulhado, por diversas
vezes, no cerne do material empirico, cujas informagdes fornecidas explorei

minuciosamente.

As questdes suscitadas no processo de coleta de dados constituiram um roteiro
que construi tendo em vista assegurar a manutencdo de certos nucleos de idéias
definidos para servirem de referéncia na condugdo de cada entrevista. Assim, as
questdes vinculadas aos nucleos ideacionais serviram como diretrizes para mobilizar
idéias e o desenvolvimento discursivo dos diferentes sujeitos, numa dinamica em

que ndo havia preocupagdo com uma sequéncia linear de questdes, mas com a
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riqgueza da narrativa dos sujeitos, com o fluxo do seu pensamento e com o resgate

de suas memoarias.

A construcdo da entrevista envolveu a delimitacdo de trés nucleos ideacionais
gue se encontravam subjacentes as questdes apresentadas no roteiro semi-
estruturado. Procurei conduzir as entrevistas sempre em busca de investigar para
compreender em que termos 0sS sujeitos atribuem sentido e significados, com os
olhos do presente, a questdes que implicam a construcdo de si proprios, do ensino
de ciéncias que realizam e dos posicionamentos que assumem frente a realidade

vivida e sua projecao futura.

Em um desses nucleos, situo minha intencdo de buscar nas historias de vida
pessoal e profissional dos sujeitos, as experiéncias que sdo destacadas por eles
como merecedoras de alguma consideragdo ou as quais atribuem valor no
movimento de resgate de suas memorias. Nesse processo, O sujeito retoma sua
historia de vida com os critérios que ele tem no presente, revelando fatos de sua
trajetéria que influiram/influem nas posicdes, concepcdes e compromissos que ele

assume na atualidade.

Em outros termos, busquei deflagrar, no ambito da entrevista, um processo de
mobilizacdo das idéias nucleares dos sujeitos acerca de aspectos do ensino de
ciéncias que expressam seus posicionamentos tedrico-metodologicos e
epistemoldgicos refletidos e discutidos no contexto do curso de educacgéo
continuada. Desse modo, tentei trazer a tona seus referenciais para dar sentido ao
gue, no modo de ver deles proprios, gera impacto sobre esses sujeitos em termos

das teorias e metodologias fundantes do seu saber-fazer do momento presente.

Além disso, investiguei um terceiro nacleo de idéias - tido e mantido em estreita
comunicagéo com os demais - em que busquei evidenciar o sentido e os significados
da concepcao de conhecimento mantida pelos sujeitos. Essa concepc¢ao se pde na
perspectiva de articular uma triade epistemolégica fundamental que é expressa em

termos da interconexao ou inter-relacao professor-aluno-conhecimento.
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Ao lidar nas entrevistas com a mobilizacdo desses nucleos de idéias busquei
tracar uma linha de proposicdes teorico-metodologicas e epistemoldgicas atuais no

ensino de ciéncias, capaz de sinalizar um futuro utdpico para reencantar o presente.

Realizei as entrevistas em locais e horarios variados, uma vez que priorizei o
gue era mais conveniente aos sujeitos, cabendo a mim uma adequacédo aos seus
momentos disponiveis para a pesquisa. Vale ressaltar que encontrei dificuldades
para realizar as entrevistas em locais mais tranquilos e livres de intervengOes
externas, uma vez que os professores entrevistados sdo profissionais com tempo

restrito em funcdo de uma excessiva carga horaria de trabalho.

Para ilustrar essa situacdo destaco o que foram para mim trés lugares
inusitados de pesquisa sobre ‘ensino de ciéncias’: (1) o refeitorio dos funcionarios
numa fabrica de perfume, (2) um banco de cimento situado a beira do rio Guama no
campus da Universidade e (3) nas instalagbes de um laboratorio de pratica de

ensino de ciéncias em uma escola publica.

A maior parte das entrevistas foi realizada em uma sessdo'’. O tempo de
duracao foi, em média, de uma hora, totalizando cerca de sete horas de gravacéo

em audio, que transcrevi integralmente.

As idas e vindas no material empirico me possibilitaram perceber a densidade
daquele imenso corpus investigativo. Isso representou um grande desafio frente a
tarefa de organizar os dados de pesquisa. Tal desafio levou-me a efetuar intensas
jornadas no referencial tedrico que adotei preliminarmente, num processo em que
busquei inspiracdo para conseguir realizar o procedimento metodolégico de

“reducéo dos dados para assegurar comunicacdo e analise”.”

Assim, optei por tratar as vozes dos sujeitos, coletadas nas entrevistas, sob a
forma de episdédios narrativos que, no dizer de Carniato e Aragao (2003:02), sédo
“recortes” passiveis de comunicar os sentidos atribuidos pelos sujeitos quando estes
refletem sobre a complexidade da realidade vivida e, no meu modo de ver, sobre

uma realidade complexa em projecéao.

X Apenas em um caso, por problemas no audio, foi necessario realizar em dois encontros.
'2 Conforme alerta permanente de minha orientadora.
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Os episodios narrativos vieram a tona nesta pesquisa, durante o processo de
explicitacdo do conhecimento que subjaz no confronto de idéias mobilizadas em
torno de utopias docentes no ensino de ciéncias. Nesse processo, decidi
destacar questdes ligadas a proposi¢cdes do presente que expressam essas utopias,
de modo tal que precisei fazer recortes no material empirico constituido pelo tecido

ideacional coletado.

Vale ressaltar que a énfase posta em idéias que expressem utopias
pedagogicas ndo implica a exclusédo de idéias de outra natureza. Digo isto porque
aspiro lidar de forma dinamica com o conjunto ideacional dos sujeitos de modo a
construir um relato orquestrado de idéias que expressem diferentes pontos de vista.
Trago essa intencdo embora meu olhar investigativo esteja agucado sobre aquelas
gue, ao sinalizar para uma construcéo de novos e diferenciados horizontes futuros,

trazem um potencial de ressignificacdo do presente no ensino de ciéncias.

Ao realizar esses “recortes”, minha intengao era atingir maior acessibilidade a
uma rede de idéias docentes que, interpretada a luz de novas lentes tedricas,
permitisse compreender o sentido das opc¢des, dos posicionamentos e
comprometimentos assumidos pelos sujeitos. Assumi esse procedimento de maneira
que tanto a andlise das informagBes obtidas na coleta dos dados quanto a
construcéo deste relato se configurassem, como referido, em termos de episodios

narrativos.

A partir dessas opc¢des, precisei intensificar meu mergulho no material empirico
para me deter na observacdo das recorréncias,™ ou seja, da reiteracdo de idéias,
reflexdes e perspectivas que tendem para um ponto de confluéncia. Nesse processo,
me detive na observacdo, de um lado, das comunalidades, ou seja, de aspectos
gue os diferentes sujeitos traziam em comum em suas falas e, de outro lado, das

divergéncias e contradi¢cdes entre idéias e posicionamentos manifestos.

Com base nesses critérios por mim definidos pude identificar episddios
narrativos que assumi em termos iniciais como principios utopicos, uma vez que

busquei estabelecer relacdo com os pilares da educagdo para o século XXI,

¥ As recorréncias sdo expressas nas andlises por excertos declaratérios a que me refiro com
DECLARAGCAO dos sujeitos.
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relatados por Delors (2004). Invoquei esses pilares porque expressam idéias que
revelam posi¢des utdpicas construidas coletivamente no momento presente, ultimo

guarto do século passado.

Assim, pude definir trés categorias de principios utopicos expressos nos

seguintes termos:

(1) Principios de Conhecimento;
(2) Principios de Ensino;
(3) Principios de Vida.

Esses principios emergiram em meio as vozes dos sujeitos desta pesquisa, em
termos reiterativos, no movimento de explicitacdo de idéias sobre um devir que
incide no processo de ressignificagdo do tempo presente da educagao/ensino tendo
em vista a projecao do futuro qualitativamente diferenciado em termos positivos. Dai
porque os destaco, considerando que podem traduzir a complexa trama ideacional

investigada e sobre a qual se constitui este relato.

Vale ressaltar que o tratamento em termos de episo6dios narrativos que
expressam principios utdpicos representa um modo de organizar as questdes de
maior destaque para 0s sujeitos, num contexto de inter-relacdes, de maneira tal que
esses principios mantenham suas inter-conexdes para constituir um processo

multidimensional de ressignificagdo permanente.

Com essa compreensdo, a organizacdo do material empirico assume um
tratamento em termos de énfases e ndo de exclusividades. Quero dizer que € minha
intencdo realcar determinadas questfes vinculadas a um determinado principio,
porém, sem excluir em termos absolutos o que se refere aos demais, recaindo no

equivoco de dar um tratamento particular e isolado a este ou aquele principio.

Essa opcédo organizativa permitiu-me o delineamento de trés se¢des de andlise
a partir de episddios narrativos abrangentes e mutuamente inclusivos. As sec¢des

construidas com base nos principios ja referidos séo, respectivamente, as seguintes:

e Aprender a conhecer para projetar o futuro
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e Aprender a saber-fazer: redesenhando horizontes no ensino de
ciéncias

e Aprender aser: ainvencgado de si num mundo dinédmico

Quero esclarecer que os Principios de Vida que referenciam a terceira secao
de analise correspondem, ao meu ver, a processos de constituicdo da subjetividade.
Sendo assim, a construcdo da subjetividade num nivel existencial desses Principios
de Vida diz respeito a maneira de ser, ou seja, de aprender a ser de cada sujeito em
suas multiplas e inconclusas dimensdes, entre as quais destaco: ser pessoa e ser

professor de ciéncias.

Em funcdo dessas idéias, transcrevi as manifestacbes dos sujeitos que
compdem as informagbes e dados coletados nesta pesquisa, e organizei-os como
indicadores de analise em termos dos principios referidos, quais sejam, principios de

conhecimento, de ensino e de vida.

De cada manifestacao destaquei o nacleo ideacional expresso pelos sujeitos e
o0 registrei como excerto narrativo. Em fun¢éo disso, intencionei elaborar uma analise
mais ampla a partir dos excertos narrativos dos sujeitos que melhor expressam seu

pensamento no contexto das categorias de andlise definidas.

Ainda invocando os pilares que fazem da Educacéo do século XXI um tesouro
a descobrir, e sem perder de vista a coeréncia narrativa que adoto como referéncia
de qualidade para a construcdo deste relato, trato das consideracdes finais desta
pesquisa com base no Principio de aprender a viver junto, isto €, em um Principio

de convivéncia.

Nessa Ultima secdo, por mim denominada Aprendendo a conviver com a
diversidade, reflito sobre minha experiéncia de enfrentar o desafio de conviver com
o confronto de idéias, com os varios pontos de vista, as diferentes perspectivas
pessoais e profissionais que marcaram o contexto formativo por mim vivido e
investigado. Na perspectiva do que Delors (2004:97) preconiza, essa experiéncia
traz as marcas de um movimento progressivo de compreensdo e descoberta do

outro, em funcdo do qual passei a compreender e a descobrir a mim mesmo,
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confirmando ou refutando idéias, teorias, crencas, valores e, ainda, minhas utopias

pedagogicas.

Nas considerac¢des finais que anuncio, assumo o posicionamento de quem esta
em processo de aprendizado continuo, como sujeito inacabado que se permite
conviver com a incerteza na perspectiva de manter acesa a chama da utopia que faz

tremer as estruturas das nossas supostas certezas.

Enfim, partindo do pressuposto de que lido com um contexto ideacional
complexo e inacabado, assumo o risco de enfrentar a incerteza de tecer analises
amplas e consistentes capazes de sinalizar para um conjunto de idéias docentes
gue expressam utopias pedagdgicas no ensino de ciéncias. Utopias que encantam o
presente ao revelar que o futuro ndo é dado (PRIGOGINE, 1996a:163). Esse futuro
utopico é construido a medida que nos construimos sujeitos de sonhos, de liberdade

e de esperancas.
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I 1. APRENDER A CONHECER PARA PROJETAR O FUTURO

E preciso substituir um pensamento
gue isola e separa por um
pensamento que distingue e une.E
preciso substituir um pensamento
disjuntivo e redutor por um
pensamento do complexo...

Edgar Morin

Nesta secdo, intenciono construir relacdbes de compreensdo teorico-
epistemoldgica em torno de principios fundantes de conhecimento ou da ciéncia
presentes nas falas dos sujeitos desta investigacdo. Tais principios parecem ser
determinados em meio a um movimento de reflexdes e analises sobre as memoarias
do passado e do presente que guardam experiéncias de ensino e formacéo vividas

pelos sujeitos-docentes.

Esse processo de resgate das memorias docentes parece resultar na abertura
de perspectivas pedagogicas diferentes e diferenciadas que 0s sujeitos sdo capazes
de vislumbrar acerca de um futuro educacional promissor, particularmente, no que
diz respeito ao ensino de ciéncias. Perspectivas pedagdgicas de natureza utépica
posto que parecem impossiveis de se realizarem no momento presente, mas das
guais podemos progressivamente nos aproximar na dinamica da vida e do trabalho

em educacgéo.

Minha intencdo €, por um lado, explicitar o movimento de reconstrugéo
autobiogréfica no qual os sujeitos confrontam passado e presente em vista da
ressignificacdo do futuro. Por outro lado, busco trazer a tona, a partir desse
confronto, principios de conhecimento que podem revelar aproximacdes

epistemoldgicas ligadas a visdes paradigmaticas emergentes.
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Esclaregco que a perspectiva conceitual de conhecimento que assumo neste
relato aspira situar-se em um parametro de complexidade, posto que, assumindo as

idéias de Morin (2004:24), assumo o sentido e os significados seguintes:

...O conhecimento constitui, a0 mesmo tempo, uma traducdo e uma
reconstrucdo, a partir de sinais, signos, simbolos, sob a forma de representacdes, idéias,

teorias, discursos.

Nesse sentido, conhecer implica estabelecer relagcbes compreensivas de
natureza dialética que comportam, de modo simultdneo, separacdo e ligacao,

andlise e sintese.

Nesses termos, proponho-me a lidar de forma dindmica com as relagbes de
sentido e significados presentes nas interfaces entre conhecimento e utopias. Para
tanto, no ambito do movimento de reflexdo acerca de utopias pedagdgicas no ensino
de ciéncias encontro guarida para meus intuitos de pesquisa entre os procedimentos
de investigacdo narrativa. Digo isso porque a narrativa guarda em si estados
intencionais, ou seja, 0 que uma pessoa expressa com a narrativa nunca é por
acaso, nem estritamente determinado por causa e efeito. A sua agdo é motivada por
crencas, desejos, valores, teorias e outros estados intencionais (BRUNER,
2001:131).

Entre as questbes iniciais valorizadas pelos sujeitos estdo presentes varias
criticas a visdes tradicionais de conhecimento que, para eles, se encontram em seu
ensino, pois decorrem de sua formacgao cartesiana. Damido, um dos sujeitos da

pesquisa, se expressa nos seguintes termos:

O meu ensino tem a minha formacédo cartesiana, em que ndo houve
uma preocupacdo de mostrar o lado critico do conhecimento... que era
visto como uma coisa assim... linear... todo certinho. [Damiéo,

Declaracgéo I]

Em sua manifestagcdo, Damidao demonstra ter clareza de que no cotidiano de
sua acdo de ensinar estd presente a influéncia da visdo cartesiana de
ciéncia/conhecimento/ensino como reflexo de sua formacéo inicial positivista como é

usual. Para este professor, sua formacado cartesiana foi responsavel pela maneira
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linear, acritica e “absolutamente verdadeira” de conhecer e de lidar com o
conhecimento que, ainda hoje, estd presente em sua pratica de ensino,

determinando o modo como ele ensina ciéncias.

Segundo Moraes (2004:43), a visdo cartesiana impregnou fortemente o
paradigma dominante da ciéncia moderna provocando a fragmentacdo de nosso
pensamento, a unilateralidade de nossa visdo. A formacédo docente que se funda
nessa influéncia centra-se na prioridade dos conhecimentos técnicos, a partir da qual
as atividades cognitivas ou de pensamento do sujeito estdo relacionadas
exclusivamente com a capacidade de acumular informacdes parcelizadas e

encadeadas linearmente.

Quando este professor menciona que seu ensino apresenta aspectos de
natureza cartesiana, derivados de sua formacgao, € possivel inferir que o tipo de
formacdo a que se refere, ainda predominante no meio académico e enraizado em
nossa cultura, é conseqgiéncia de uma ciéncia materialista que privilegia a idéia de
gerar padrdes universais de seres humanos desvinculados de sua realidade, do seu

convivio social.

Damido ainda desabafa quando se vé frente a necessidade de superacao da

influéncia cartesiana em seu ensino/formac¢ao, quando diz :

Eu e muitos dos meus colegas tivemos uma formacgéo cartesiana que

s6 enxergava certezas na ciéncia... Isso é muito dificil de deixar de

uma hora pra outra. [Damiao, Declaracgéo II]

Para este professor, parece ser muito dificil romper, no momento presente — e
sozinho —, com a idéia de um conhecimento feito de verdades Unicas e certezas, fato
gue esteve presente durante toda sua vida académico-profissional. Diante disso,
posso dizer que essa ruptura com a visao cartesiana de ensino/formacao parece
tratar-se de uma utopia pedagodgica que somente tornar-se-a talvez possivel em

futuro remoto.

Vale ressaltar que o conhecimento proveniente da ciéncia moderna, baseado
na perspectiva cartesiana, possibilitou saltos evolutivos significativos para a

humanidade, mas, em contrapartida, impregnou a mente humana de aspectos que
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nao mais respondem aos anseios cientificos e pedagogicos deste milénio, como a
explicacéo cientifica na feicdo de verdade absoluta e em fragmentos (Cf. MORAES,
2004; SANTOS, 2005).

E visivel que o ensino de ciéncias tem sido marcado por tais aspectos. Por isso,
varias sdo as discussfes travadas no sentido de supera-los em favor de um ensino
critico e reflexivo, baseado em verdades possiveis e no reencontro da totalidade dos
fenbmenos, sem, com isso, desconsiderar suas partes individuais (Cf. CACHAPUZ,
2005; GIL-PEREZ e CARVALHO, 2001; CHASSOT, 2003a, 2003b )

Um outro aluno-professor, Carlos, manifesta seu entendimento de que a idéia
de uma ciéncia dominadora, incontestavel e determinista jA o incomoda, ao assinalar

0 seguinte:

... E inaceitavel a ciéncia vir com suas verdades e querer que nos
aceitemos, mesmo porque ela se transforma. Muitas coisas que eram

fatos, anos atras, hoje ja ndo sao mais [Carlos, Declaracéo I].

Por um lado, cabe considerar que Carlos demonstra ver a ciéncia como algo
exterior e distante, uma entidade individual e autbnoma que determina aos
humanos, reles mortais, o que fazer com a realidade. Com este posicionamento,
esse aluno-professor parece desconsiderar que a ciéncia faz parte da nossa cultura,
e feita e se desenvolve como produto da atividade humana e, como tal, resulta da

compreensdo do homem sobre si e sobre seu contexto de vida.

Por outro lado, a manifestacdo de Carlos provavelmente se coaduna com o que
Santos (Cf. 2005) preconiza sobre o conhecimento no ambito de um novo/outro
parametro da pés-modernidade, que ndo se desenvolve sendo determinista nem
descritivista. Tal conhecimento se pde sobre as condigbes de possibilidades, na
medida em que o mundo e as nossas vidas ndo sao estaveis, sofrem flutuacdes de
varias naturezas, de forma que se torna imperioso a busca de novas organizacoes.
Dai ndo devermos esperar alcancar “certezas” em relacdo aos fatos e os eventos

gue surgem em nossa realidade.

Parafraseando Prigogine (Cf. 1996b), vale assinalar que o fim das certezas néo

significa a derrocada do espirito humano, antes ao contrario, permite-nos ver a
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histéria humana com uma combinacdo de “ordem” e “desordem” na perspectiva de
um futuro que ndo é dado. A visdo deste autor enseja reflexdes de que a vida e o
conhecimento podem ser possiveis dentro de uma perspectiva inovadora, que
transcende a idéia de relégio transmitindo estabilidade, porque os individuos

possuem limites que desconhecem.

Acredito que o ensino de ciéncias pode ser uma das maneiras de comunicar
essa inovagcdo que se expressa por periodos de transicdo, observados em varias
dimensdes da vida humana, nos quais constatamos turbuléncias, incertezas para

gerar transformacdes relevantes e imprescindiveis.

A idéia de que os professores comegcam a perceber que a ciéncia vive
momentos de turbuléncia e incertezas com reflexos na educacéo, particularmente,
no ensino de ciéncias, pode ser percebida no comentario da professora Vilma ao se

manifestar do seguinte modo:

Antigamente eu pensava que a ciéncia ia me dar todo o alicerce,
inclusive para atuar no ensino de ciéncias, mas era presun¢ao minha...

Hoje eu acho que néo... [Vilma, Declaracao I, |.

A reflexdo desta professora da indicios de que ela propria percebe que a
Ciéncia e a Educagao vivem momentos de incerteza, instabilidade e mudancga, pois
como professora ja ndo sente o conhecimento cientifico dado como alicerce ou base

de tudo o que é legitimo.

Vilma parece vislumbrar a necessidade de interligar conhecimentos, num
movimento dialético para vincular conhecimentos cientificos, sociais, culturais,
biologicos, ecologicos... na perspectiva de construcdo de redes de conhecimentos
(Cf. MORAES, 2004). Isso parece sinalizar para a necessidade de novas propostas
para o ensino de Ciéncias, para outras perspectivas de acbes compreensivas
capazes de corresponder as mudancas pelas quais passa a Educagdo no momento
presente (Cf. CHASSOT, 2003b).

Nessa direcéo, vale ressaltar que a busca por inovagdes no ensino de Ciéncias

causa inquietagcdes como as que o aluno-professor Antonio manifesta quando diz:
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...Tem-se que pegar o professor e qualifica-lo para os novos tempos,
reestruturar o curso de formacdo dos professores, estimular o
ingresso na pos-graduacdo, para que eles possam se atualizar e
entrar em contato com novos conhecimentos na educacéo. [Anténio,

Declaracéo, I]

Em sua argumentacdo, Antonio expressa uma preocupacdo com
conhecimentos presentes na formagao inicial e continuada de professores que
requeiram outros referenciais tedricos provocadores de novos debates, novas idéias,
novas articulagdes, novas buscas e novas reconstru¢cdes, com base em novos
fundamentos (MORAES, 2004:55). Isto por que a reforma paradigmatica acena para
um futuro em que os conhecimentos sejam tratados de forma complexa e
multidimensional. O acesso dos professores a tais discussdes pode estar presente,
segundo Antdnio, na possibilidade de qualificacdo e desenvolvimento profissional

em carater permanente, no ingresso na pos-graduagao.

Nessa perspectiva, Cachapuz (2005:9) sinaliza em dire¢cdo a uma renovagao no
ensino de ciéncias, no sentido da formacéo de uma nova geracao de professores e
pesquisadores para esta area do conhecimento, de forma tal que esses profissionais
desenvolvam uma tomada de consciéncia vinculada a uma reorientacéo
epistemologica de suas atividades docentes. Cabe desenvolver, entdo, elementos
formativos que propiciem uma atitude pedagodgica diferenciada frente a educacéo

em ciéncias.

Na direcdo do que preconiza o referido autor, Vilma demonstra um tipo de
posicionamento que, certamente, apresenta caracteristicas de quem se sente
inquieta com a forma de lidar com o ensino, dando ares de que busca outros/novos

horizontes profissionais. E o que parece expressar quando afirma:

... Eu andava incomodada com minha responsabilidade de professora e,
nesse sentido, a especializagdo me ajudou e vai me ajudar muito a ter
um outro direcionamento... Inclusive para o mestrado que pretendo fazer

em busca de outros conhecimentos. [Vilma, Declaracao IIj
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A posicao assumida por Vilma parece estar vinculada a um processo de auto-
percepcao, a partir do qual se pde como ser inacabado que tem o desejo de dar
continuidade a sua qualificacdo profissional que, segundo diz, se dard por meio de

uma formacgéo permanente, em nivel de pés-graduacao stricto sensu.

Ao refletir sobre suas responsabilidades docentes, a posicéo dessa professora,
certamente, aproxima-se daquela de um profissional reflexivo que aspira construir de
forma idiossincratica o seu préprio conhecimento profissional tendo em vista
incorporar e transcender o conhecimento oriundo da racionalidade técnica (PEREZ
GOMEZ, 1995:110).

Acredito que a questéo de ‘ir além’, na dire¢do de outros/novos conhecimentos,
sao desafios intelectuais e profissionais que as mudancas educacionais impdem aos
professores. Essa parece ser uma evidéncia de que a problematica da profissao
docente sugere a busca coletiva de solugcdes para o aperfeicoamento e a
qualificagéo ‘em servigo’. Isso pode ser percebido no que Carlos expressa quando
diz :

Hoje na minha escola eu e outros professores estamos trabalhando
com a interdisciplinaridade, a transversalidade, e confesso que os
alunos se interessam mais e melhor pelos assuntos. Isso s6 foi
possivel aprender depois que fiz a especializacdo. [Carlos,

Declaracéo II]

As palavras de Carlos evidenciam o necessario envolvimento do trabalho
coletivo — ‘eu e outros professores estamos trabalhando’ -, quando se busca
construir possibilidades pedagdgicas em que o0s conhecimentos cientificos e
disciplinares possam ser tratados em termos de pontos comunicantes e
comunicados por varios agentes pedagogicos. Tratar tais conhecimentos
isoladamente é insuficiente para compreensao do sujeito pés-moderno porque, no
paradigma que se anuncia, a compreensdo das informacdes e fatos, requer um
tratamento multifocalizado, ou seja, que envolva varias dimensdes do conhecimento

(MORIN, 2004).
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O conhecimento na perspectiva disciplinar € uma heranca positivista ainda
presente no ensino sob a égide da racionalidade técnica que, ha muito, esteve/ainda
esta moldando as atividades humanas. Uma das consequéncias dessa heranca é a
fratura ou fragmentagcdo do conhecimento em varias partes, com o0 proposito de
facilitar o entendimento dos fenémenos da natureza de modo isolado, memorativo e
sem compreensao de relagcbes que possam ser estabelecidas. Sendo assim, surge a
‘super-especializacdo’ trazendo consigo a hierarquizacdo da ciéncia e a valorizacao

de algumas disciplinas em detrimento de outras.

Carlos demonstra estar em busca de novas maneiras de lidar com o
conhecimento, certamente de modo aproximado a um paradigma emergente. Nessa
perspectiva, a visdo de conhecimento com base em um outro/novo paradigma, pode
ser traduzida na metafora da rede, em que 0s conceitos e teorias estao interligados,
interconectados, mutuamente implicados como numa teia. Ndo ha espaco para
gualquer hierarquia determinando quem fica em cima ou em baixo, em primeiro ou

em segundo plano, quais 0s conceitos e teorias mais e menos importantes.

A representacao em rede permite compreender que o conhecimento produzido
nao permanece como verdade fixa, absoluta, imutavel. Antes ao contréario, ele esta

em processo permanente de construcdo e reconstrucdo (MORAES, 2004).

O professor Antdnio acena para uma concepc¢ao de ensino de ciéncias que
privilegia uma abordagem do conhecimento ao buscar fazer um ponto de

convergéncia entre as disciplinas, ao afirmar o seguinte:

Eu vejo que & mais interessante o professor ter habilidade para
trabalhar o conhecimento de forma mais aberta a outros
conhecimentos e ndo compartimentalizada, fechada. [Antdnio,

Declaracgéo I1]

Ao considerar interessante o professor vir a trabalhar o conhecimento... de
forma aberta, ndo compartimentalizada, este professor expressa ter estabelecido
relagdes de sentido ao encontro do que vem sendo postulado por Santos (2005:76),
guando trata de perspectivas paradigmaticas emergentes. Em uma das suas

proposicdes, este autor afirma:
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O conhecimento no paradigma pés-moderno é composto por temas que se
comportam como “galerias”, por meio das quais 0s conhecimentos avangam

ao encontro uns dos outros.

Certamente, essa tende a ser uma visdo diferente daquela postulada no
paradigma ora dominante, o qual valoriza restritvamente a especializacdo, a
setorizacdo, uma vez que a “reparticdo dos conhecimentos” nas partes que 0sS

constituem, supostamente, permitiria “compreender melhor” os fendmenos.

Ao meu ver, a parcelizagdo dos conhecimentos em disciplinas especializadas
no ensino propiciou a criagdo de um curriculo escolar sem sentido porque
fragmentado ao segregar idéias. Além disso, provocou/provoca efeitos negativos
que repercutem na acdo pedagodgica dos professores, tal como a dificuldade em
realizar uma reflexdo epistemoldgica favorecedora da compreensdo de que, em

larga escala, conceitos e teorias distintos coexistem e podem estar interconectados.

Essa dificuldade é passivel de ser percebida na fala do professor Oscar ao

declarar que:

N&o ha um ponto de ligacao entre as disciplinas trabalhadas na escola.
N&o ha... Nao consigo ver como fazer uma interrelacdo entre esses

assuntos ensinados. [Oscar, Declaracao I]

Em seu depoimento, Oscar manifesta ndo conseguir perceber possiveis
articulagdes entre os conhecimentos contemplados nas varias disciplinas escolares,

particularmente as que estéo presentes no contexto do ensino de ciéncias/biologia.

As manifestaces dos professores Antdnio e Oscar revelam duas posicoes
antagonicas ou excludentes em relagdo ao modo de lidar com o conhecimento, uma
vez que o0 primeiro busca a construcdo de pontos de interligacdo entre
conhecimentos e saberes que mesmo confinados sdo passiveis de interrelacéo,
enquanto o segundo ndo consegue conceber o ensino e a aprendizagem dos varios

conhecimentos/contetdos escolares sendo em termos fragmentados.

Por inspiragcdo das reflexbes de Moraes (2004), posso dizer que,

provavelmente, o posicionamento de Oscar esteja relacionado a sua dificuldade de
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estabelecer relacdes de compreensdo — por entendimento e abrangéncia - que o
possibilitem construir uma viséo interdisciplinar efetiva, ou mesmo transdisciplinar,
tendo em vista superar sua visdo fragmentaria. Tal superacdo se pde como condicdo
epistemoldgica de desenvolvimento de um olhar e de uma mente passiveis de
reconhecer e admitir as interrelagdes e matuas influéncias entre as partes e o todo e

vice-versa, sem perder de vista nem um nem outras.

Uma superagdo como essa, certamente, implica em uma disposicado do sujeito
para realizar e viver processos de mudanca em varios aspectos, tanto pessoais
guanto profissionais. Esses movimentos mutacionais parecem resultar na construgcéo
de uma outra/nova maneira de conhecer o mundo, conhecer o outro e se conhecer
gue, na visdo de Maldaner (2000b:79), implica um processo de reflexdo
epistemologica para a recriagcdo de um conhecimento novo que podera redirecionar

a educacéo.

Esse conhecimento novo precisa ser construido sobre novas fundacoes, a luz
de outros parametros cientificos, para além daqueles de cunho cartesiano e
positivista, a partir do qual possamos compreender, apoiados em Moraes (2004),
gue uma visao inter-trans-disciplinar ndo € algo que simplesmente se ensine ou que
se aprenda, € algo que se vive. Dai a importancia do desenvolvimento de qualidades
pessoais e profissionais que se traduzam em acodes de interesse, em abertura para
ampliacdo da visdo de mundo, bem como em percepcéo das relacdes existentes
entre 0s conhecimentos. Isto, sem duvida, implica uma outra/nova leitura da

realidade e uma outra/nova atitude frente ao mundo.

Minha escuta atenta das vozes dos sujeitos desta pesquisa me fez perceber
uma ampliacdo gradual daquilo que chamo de ‘influéncias formativas de natureza
emergente’, em grande medida decorrentes de novas reflexbes tedrico-
metodoldgicas propiciadas no contexto do curso de especializacdo, contexto deste
estudo. Isso parece se evidenciar no modo como alguns sujeitos-docentes passam a
perceber multiplas rela¢cdes cognitivas que tornam possivel, como jA& mencionei, a
construcdo de redes de conhecimentos. Redes essas tecidas por perspectivas
paradigmaticas de viés inclusivo, a partir das quais nossa relagdo com o mundo
implica ndo somente a apropriacdo dos conhecimentos ditos cientificos, mas

também daqueles vindos da experiéncia, que constituem nosso senso comum.
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Em outras manifestagcdes suas, o professor Antonio evidencia a valorizacao das
concepcgOes alternativas, ou seja, dos conhecimentos prévios dos alunos, nos

seguintes termos:

...Acho extremamente importantes os conhecimentos prévios do aluno,
seu senso comum... Como professor, eu preciso conhecer o que o

aluno traz... [Antonio, Declaracao III]

Também Damido demonstra esse modo de pensar ao afirmar:

Gosto de fazer relagéo do que estou ensinando com 0s conhecimentos
prévios do aluno, pois ao relacionar o assunto com o0 que ele ja

conhece, facilito o entendimento dele...[Dami&o, Declarac¢éao III]

Por um lado, vejo que essas manifestacbes sdo passiveis de revelar a
crescente preocupacdo docente com o aluno e com sua aprendizagem, com 0
entendimento dele. Tal constatacéo parece sinalizar para o desenvolvimento de uma
concepcao de ensino de ciéncias valorativa daquilo que possa fazer sentido para
cada aluno. Nessa direcdo, como quer Chassot (2003a), cabe a transposicao de um
ensino dogmatico e abstrato para um outro que possibilite a tomada de deciséo e a

interacdo de alunos com a sua realidade.

Por outro lado, esses depoimentos evidenciam uma inclinacdo desses
professores para reconhecer que 0s processos de aquisicdo/construcdo de
conhecimentos no ambito do ensino de ciéncias podem ser favorecidos pelo didlogo
entre diferentes formas de conhecimentos como, por exemplo, o cientifico e aquele

que os alunos ja trazem para a escola, seu senso comum.

Ao vislumbrar a possibilidade dessas interlocucdes, esses professores parecem
levar em conta, como pressuposto, que na vida ha necessidades, desafios,
problemas e indagac6es humanas presentes no terreno das praticas sociais, da arte,
da religido, entre outros, que ndo podem ser supridas ou respondidas unicamente

pelos conhecimentos cientificos.

Em funcéo disso, posso dizer que a valorizagdo dos conhecimentos do senso

comum dos alunos, situada na construcdo de um ensino centrado no aluno,
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evidencia uma posicédo docente marcada por certa transgressao de natureza teorica-
metodolégica e epistemoldgica. Tal atitude transgressora parece desencadear
processos inusitados, e até mesmo resultar de processos de superagdo daquela
formacédo docente pautada numa visao cartesiana e positivista de conhecimento e

de ensino.

Na esteira do pensamento de Santos (2005:88), posso afirmar que essa
superacao implica um intenso movimento reflexivo, capaz de favorecer o
reconhecimento de que a ciéncia moderna nos ensina pouco sobre a nossa maneira
de estar no mundo... pois construiu-se contra o senso comum! Seguindo os veios de
reflexdo deste autor, a ciéncia moderna produz conhecimentos e
desconhecimentos. Se faz do cientista um ignorante especializado faz do

cidaddo comum um ignorante generalizado.

Santos (2005:90) esclarece ainda que o senso comum tende a ser, entre
outros, mistificado, mistificador e conservador, mas que, apesar disso, € preciso
reconhecer que nele subjaz uma visdo de mundo apoiada na experiéncia, nas
praticas que tecem as trajetorias de vida, na criatividade e na individualidade. Em
funcéo disso, ao manterem um didlogo permanente com o conhecimento cientifico,
essas e outras caracteristicas do senso comum, podem estar na origem de uma

nova racionalidade.

Para esclarecer as idéias do autor referido, vale dizer que, se isolados, tanto o
‘conhecimento cientifico’ que se esgota em si mesmo, quanto 0 ‘senso comun’,
deixado & “sua propria sorte” sdo inférteis. As oportunidades de interpretacdo e de
reinterpretacdo matuas entre esses dois conhecimentos particulares, representam
uma possibilidade de gerar as condi¢cdes necesséarias para a constru¢cdo de um
conhecimento cientifico pés-moderno. Um conhecimento tal que, além de se traduzir
em autoconhecimento, também se converte em sabedoria de vida... em um

outro/novo senso comum!

Os professores Antbnio e Damido parecem ter sido de algum modo envolvidos
pelas influéncias dessas perspectivas paradigmaticas na educacdo e na acao
docente. Tal inferéncia decorre das freqientes manifestacdes desses sujeitos sobre

a necessidade de valorizacdo de um didlogo permanente entre 0 conhecimento que
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advem da experiéncia de vida do aluno e o conhecimento dito proveniente da

elaboracao cientifica

Essa interlocucdo pode estar na raiz de uma das aspiracdes utdpicas mais
presentes nas falas dos sujeitos desta pesquisa, qual seja: a de construcdo de um
conhecimento para a vida. A aluna-professora Vilma expressa essa aspiracao ao

considerar o seguinte:

... O aluno pode ter outros conhecimentos do dia-a-dia que, se juntados
com a ciéncia, podem ajuda-lo a conhecer o mundo e... a educacao
tem o papel de contribuir para que ele faca ligacées e entenda esse

mundo um pouco melhor. [Vilma, Declaracgéao III]

Nessa manifestacdo, Vilma expressa a idéia de uma articulacdo possivel entre
a ciéncia®® e os conhecimentos alternativos dos alunos. Uma interligacéo capaz de
favorecer a construgdo de um outro/novo conhecimento que, no dizer de Santos
(2005:86), se transforma na chave do entendimento de um mundo que mais do que

controlado tem de ser contemplado.

Nestes termos, o compromisso do ensino de Ciéncias com o aluno e com a
sociedade se centra na promog¢ao de um conhecimento compreensivo que seja
favorecedor do desenvolvimento de uma leitura critica do mundo em que vivemos, a
partir da qual, possamos desencadear processos de transformacédo da realidade.
Essa transformacgédo do real situado hoje traz em si um desejo edificante de
construgcdo de um mundo melhor numa projetada situagdo do amanha. Certamente,

um outro/novo ensino de ciéncias precisa estar no cerne desse processo.

As aspiracoes de Vilma parecem corresponder ao que Chassot (2003a:31)

idealiza quando revela o seguinte:

... Sonhamos que, com o nosso fazer Educacéo, os estudantes possam
tornar-se agentes de transformagfes — para melhor — do mundo em que

vivemos.

* No ambito deste relato, adoto como expressdo conceitual do termo ‘Ciéncia’ aquela preconizada
por Chassot (2003:37) segundo o qual trata-se de ‘uma linguagem para facilitar nossa leitura do
mundo’.
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Tal sonho que, para o referido autor, deve ser vivido coletivamente em primeira
pessoa do plural, precisa ser considerado na perspectiva das utopias realistas® de
Morin (1995) que traz em si uma real possibilidade de construcéo, ainda que em

meio a conflitos de toda sorte.

O ensino de ciéncias assume um papel importante no movimento utopista em
favor da transformacéo da realidade atual para outra qualitativamente diferenciada
para melhor. Isso porque, reiterando o que diz Chassot (2003a), a nossa
responsabilidade ao ensinar Ciéncia é procurar fazer com que nossos alunos e
alunas se transformem, com o ensino que fazemos, em homens e mulheres mais

criticos.

Partindo dessa reflexdo, vale assinalar que o desenvolvimento da cidadania
critica das geracbes que cuidardo de modificar o hoje para construir o amanha
resulta, entre outros, dos reflexos do ensino/formacao que realizamos no momento
presente. Dai porque assumo a idéia de Aragao (2000:82) quando afirma que o
futuro ja é presente, € agora. Dito de outro modo, o futuro se expressa e se constroi

a partir do pensamento e das ac¢fes do presente.

Nessa direcdo, uma mudanca da realidade vivida parece estar vinculada a
processos de mudancas tedrico-metodoldgicas e epistemolédgicas, em favor da
superacao de um pensamento conservador, restrito, unilateral e absoluto, para outro

transformador, aberto, sistémico e relativo.

Essa compreensdo parece estar presente nas falas de alguns dos sujeitos

desta pesquisa, tal como em Damido que afirma:

Acho que é preciso mudar a visao porque dai muda o jeito de fazer, de
olhar a ciéncia... Justamente com outra visdo a partir de que vocé vai
tomando consciéncia, fazendo leitura... se pode pensar em mudar o

gue se faz. [Damiao, Declaracéao 1V]

1o Expresséo ja discutida na se¢do: ‘Um sujeito frente as incertezas'.
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Nessa manifestacdo, Damido evidencia compreender que uma mudanca no
fazer o ensino de ciéncias esta vinculada a uma reformulacéo da visdo que temos

de ciéncia, que expressa o ver, conhecer, compreender.

Essa concepcédo é pertinente ao que Maldaner (2000b:60) afirma sobre uma
relacdo estreita entre a concepgao que se tem de ciéncia e 0s processos de ensino
e aprendizagem que sao desenvolvidos no meio educacional. Nestes termos, pode-
se dizer que ha incompatibilidade entre um ensino de Ciéncias transformador e

emancipatério'® e uma concepcéo de ciéncia como produtora de verdades absolutas.

Essa forma cartesiana de pensar € fundante do ensino de influéncia positivista,
a que continuamos submetidos, que, como alerta o autor referido, tende a explanar
tais verdades, torna-las aceitas e repetidas sem a necesséria critica ou especulacéo
sobre outras possibilidades. Pode ser tida, assim, como uma expressdo de
racionalidade técnica, ainda hegemdnica em nossa época, que se utiliza de um olhar

mecanicista e determinista para tentar compreender a realidade.

Esse modo de ver a ciéncia ainda esta muito presente entre os professores de

ciéncias, como se evidencia na fala de Oscar que diz :

Quando vou ensinar ciéncias para meu aluno percebo que ele traz um
conhecimento que ndo esta dentro dos padrdes...Ai, ponho 0 que ja
tenho, o técnico. [Oscar, Declaragéo 11]

Em sua maneira de ver, o conhecimento do aluno ndo esta “dentro dos padrdes
nos quais ele precisa ser posto”, isto quer dizer que, na visdo escolar ainda
dominante, o aluno precisa receber do professor o conhecimento “pronto”, técnico,
cientifico, proveniente de uma ciéncia neutra, objetiva e dona de verdades

absolutas.

Contudo, temos chegado a varias evidéncias de que esse modelo ndo tem sido
fecundo em estabelecer uma interlocugdo positiva com o real. Antes o contrario,

apenas o submete a soluc¢des padronizadas advindas de racionalizacdes simplistas

'® Refiro-me a um ensino voltado para a formacdo de uma cidadania critica e reflexiva, fundante de
um sujeito humano democratico e esclarecido de seus direitos e deveres éticos, ecoldgicos, culturais,
sociais e politicos.
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(Cf. SCHON, 1995). Essas solucdes vém se mostrando, em larga escala,
inconsistentes e equivocadas na medida em que, ao invés de equacionar 0s

problemas, muitas vezes acabam por agrava-los.

Maldaner (2000b) alerta para a reflexdo epistemolégica como um dos passos
necessarios a construgdo de um conhecimento novo que podera apontar novos
caminhos para o ensino de ciéncias e para a Educacdo como um todo. E possivel
dizer, para acréscimo, que reflexdes dessa natureza parecem ter sido
desencadeadas ao longo do processo de educacao continuada vivido por alguns dos
alunos-professores, a partir do qual esses sujeitos passaram a tomar consciéncia de
si e do papel que desempenham no presente como pessoas e como profissionais

professores de ciéncias.

Esse movimento de autoconhecimento pode ser percebido na manifestacao de

Damiao quando reflete em voz alta, dizendo o seguinte:

Antes da especializagdo eu via a ciéncia como uma coisa pronta e
acabada... Mas |a, fui tomando consciéncia... fazendo leitura... fui

conhecendo... e mudando... [Dami&o, Declaragéo V]

Com essas palavras Damiao evidencia o desenvolvimento de um processo de
auto-percepcgdo que o fez tomar consciéncia da influéncia de novos conhecimentos
para seu movimento de mudanca docente. Ao reconhecer que sua tomada de
consciéncia foi se desenvolvendo na medida em que foi fazendo leitura...
conhecendo..., esse professor revela que, entre outras, as reflexdes epistemologicas
propiciadas no contexto de um curso de especializagdo em educacdo/ensino de
Ciéncias desencadearam também, nos alunos-professores, uma busca de si. Nesse
movimento de (re)descoberta, a perspectiva de conhecer se traduz, igualmente,

em conhecer a si e, ainda, em mudar, transformando-se.
Para Vilma, esse processo auto-organizativo se expressa assim:

A especializacdo me ajudou e vai continuar me ajudando muito a ser
outra pessoa, outra professora... Ela me deu a oportunidade de

entrar em contato com manifestagdes que falam da necessidade de
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mudanca... Dai “me toquei” que a mudanca ndo era s6 na educacao,

mas era em mim também. [Vilma, Declaracao 1V]

As manifestacbes de Damido e Vilma trazem a tona o contexto de reflexdes
tedricas, metodoldgicas e epistemoldgicas fomentadas no curso de especializacdo a

gue todos nos atendemos.

De um lado, seus depoimentos revelam um esforco de carater formativo,
presente naquele contexto de formacao continuada para professores de ciéncias, no
sentido de romper e superar a perspectiva da racionalidade técnica tdo usual em
“acOes de reciclagem” ou de “capacitacao”. Justamente como aquelas denunciadas
por Schnetzler (2000:23), em que o professor é tido e mantido atrelado ao papel de
simples executor e aplicador de receitas que, na realidade, ndo dao conta de

resolver os complexos problemas da pratica pedagdgica.

De outro lado, ao revelarem a existéncia de abordagens diferenciadas de
formacdo docente presentes no curso de especializagdo, Damido e Vilma também
evidenciam terem vivido/estarem vivendo processos reflexivos de mudanca pessoal
e profissional, mobilizados a partir dos dialogos teoricos presentes naquele contexto
de formacgao. Mudanca pessoal e profissional como aquelas referidas por Vilma ao
considerar-se uma outra pessoa, outra professora, ou por Damido quando afirma

gue foi conhecendo e mudando.

O conhecimento que expressa tais processos reflexivos de mudanca parece
situar-se no terreno que Santos (2005: 85) se refere como de um conhecimento
compreensivo e intimo que ndo nos separe e antes nos una pessoalmente ao
gue estudamos. Um conhecimento tal que nos ajude tanto a compreender o mundo

que nos cerca quanto a nés mesmos como pessoas e profissionais que somos.

Nesses termos, para a maioria dos sujeitos desta investigacao, o conhecimento
construido no ambito do curso de especializagdo tornou-se efetivamente significativo
porque vem se traduzindo num conhecimento de si, a partir do qual esses alunos-
professores, vale reiterar, podem desenvolver a consciéncia de seus movimentos
auto-organizativos em busca de outras/novas formas de ser, de fazer, de aprender e

de conviver para ressignificar o presente e construir um futuro para melhor.
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Estamos em busca de um conhecimento capaz de enriquecer nossas relacdes
com o mundo que nos cerca e, além disso, capaz de derrubar as cercas positivistas
gue isolam, interditam e fragmentam nosso mundo interno e externo. Um
conhecimento composto de analises e sinteses, de ordem e desordem, de
realidade e utopia. Um conhecimento feito em uma articulagdo fecunda entre

ciéncia e humanidade.

Nessa perspectiva, destaco entre as aspiragfes utopicas de maior freqiéncia
entre os professores de ciéncias, sujeitos desta pesquisa, a necessidade de uma
efetiva ruptura com a visdo cartesiana de ensino/formagédo, a qual tem
sustentado uma maneira de conhecer restrita e fragmentadora da realidade,

justamente porque a concebe de modo conservador e superficial.

A construcdo de mecanismos que promovam essa superacao implica, entre
outros, no investimento em multiplos movimentos de (re)construgdo dos processos
de producao/aquisicdo de conhecimentos, com base em outras/novas bases tedrico-

metodoldgicas e epistemoldgicas.

Parece ser nessa direcdo que o0s sujeitos vislumbram a possibilidade de
transposicdo de um ensino dogmatico e abstrato, para outro comprometido
com a construcao de uma cidadania critica e reflexiva por parte dos alunos. Ou
dito de outro modo, visa favorecer a construgdo de um ensino de ciéncias capaz de
contribuir com a transformacao da realidade presente a partir da (trans)formacao do

homem como um sujeito histdrico.

Para os sujeitos desta pesquisa, tal processo de trans-formagdo envolve
pressupostos emergentes que incidem sobre a triade professor-aluno-conhecimento.
Isso implica reconhecer que os conhecimentos que desejamos construir no ambito
de um ensino de ciéncias que aspiramos praticar podem ser favorecidos, entre
outros, pelo intercambio entre diferentes e diversas formas de conhecimento,

mobilizados por professores e alunos em interacéo.

Nesse sentido, a possibilidade de (re)leitura da realidade complexa e dinamica

tende a tornar-se mais abrangente e fecunda, justamente porque se aplia num
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conhecimento compreensivo feito da interlocucdo entre ciéncia, cultura, religido,

ética, politica e com a experiéncia de vida de cada um...

Com essa perspectiva, 0s sujeitos aspiram se envolver com a construgéo de
um conhecimento novo, de tal modo relevante que faga sentido na vida tanto
dos alunos quanto dos professores. Um conhecimento que se traduza em
autoconhecimento capaz de ressignificar a experiéncia de vida de cada sujeito, a

partir do qual possamos projetar e (re)criar o futuro.
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111. APRENDER A SABER-FAZER: redesenhando horizontes no ensino de ciéncias

...E digna de nota a capacidade que tem a
experiéncia pedagoégica para despertar
estimular e desenvolver em nés o gosto de
guerer bem e gosto da alegria sem a qual a
pratica educativa perde o sentido....

Paulo Freire.

Nas analises que dou a conhecer nesta secdo, pretendo trazer a tona
perspectivas metodoldgicas emergentes no ambito do ensino de ciéncias que, para
0S sujeitos desta pesquisa, situam-se no campo das proje¢cdes de construgcéo de um
futuro diferenciado para melhor. Uma construgéo feita de liberdade, de criatividade,

de ideais e sonhos, de imagens que se inscrevem no terreno das utopias docentes.

Tais perspectivas foram postas em evidéncia pelos sujeitos desta pesquisa
durante suas reflexbes sobre possiveis horizontes pedagdgicos que, sob seus
olhares, configuram e possibilitam um outro/novo tratamento ao processo educativo.
Esse tratamento diferenciado se pde no sentido da ressignificacdo do ensino e da

atuacao do professor de ciéncias no seu fazer docente.

Meus frequentes dialogos com as diferentes manifestacbes e vozes que
compdem estes dados me permitiram ver que as reflexdes dos alunos-professores
acerca do ensino que ora praticam ou ora aspiram praticar resultam de um
movimento pessoal e profissional de busca pela ressignificacdo de si e de suas
praticas docentes. Esse processo - vivido e narrado pelos proprios sujeitos -
evidencia seus esforcos de superacdo das acbes de ensino que realizam no
presente, ainda fortemente impregnadas pelas premissas do paradigma tradicional
de educacéao, que tém reduzido o ensino e a aprendizagem a acfes mecanicistas,

meramente instrumentais.
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Em geral, as manifestacdes dos alunos-professores evidenciam que as
experiéncias formativas, vividas no contexto do curso de especializacao,
contribuiram para desenvolver sua percep¢do de que tais premissas, entre outros
aspectos, sustentam visGes distorcidas de mundo. Por essa e outras razdes, 0S
sujeitos passaram a entender que sua superagao torna-se urgente e exige um
intenso esfor¢co pedagodgico de mudanca de um ensino técnico e fragmentario para

outro de natureza dindmica e complexa.

Assim, a sinalizagdo para um ensino diferenciado implica a articulagdo de
novas bases tedrico-metodoldgicas e epistemoldgicas, situadas no movimento de
ressignificagdo das multiplas dimensdes envolvidas no modo de saber-fazer de cada
sujeito-docente. Um movimento de ressignificacdo implica uma desconstrucédo e
reconstrucdo de si e da sua pratica, a partir do qual os professores parecem,
continuadamente, (re)desenhar o ensino de ciéncias, tendo em vista a ele atribuir

caracteristicas utépicas.

De varias maneiras e de pontos de vistas diferentes, 0os sujeitos desta pesquisa
demonstraram estar vivendo um processo de analise acerca de como os tempos de

mudanca podem se expressar na dimensao do saber fazer no ensino de ciéncias.

Nesse processo, alguns alunos-professores manifestam certa descrenca com
relacdo as possibilidades de mudanca no ensino. Essa questdo esta presente no

depoimento do aluno-professor Plinio quando afirma:

O ensino de ciéncias é tradicional e vai continuar por muito tempo
sendo tradicional... quebrar isso é  muito dificil, mas ndo &

impossivel...[Plinio, Declaracéao I]

Em sua fala, Plinio manifesta uma posi¢éo cética no que diz respeito a fazer
diferente do que é usual no ensino de ciéncias. Essa atitude aparece impregnada do
paradigma tradicional de ciéncia e de educacdo em suas concepcdes de ensino,
aprendizagem e conhecimento, o que parece impedir uma reflexdo docente mais
ampla na perspectiva de o professor poder atualizar suas praticas entendendo

diferenciadamente o seu contexto atual de acéo pedagogica.
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Ao nos acomodarmos cristalizando a idéia da imutabilidade dos fatos,
reforcamos os alicerces que sustentam uma educagcdo em ciéncias portadora de
uma linguagem pouco acessivel, carregada de um conhecimento esotérico e
fragmentado, que ignora a possibilidade de interacdo entre idéias, fatos,
conhecimentos e saberes. Um ensino praticado nesses moldes € indiferente aos
valores individuais, pois torna homens e mulheres alienados da natureza e dos
outros, torna-os sujeitos acriticos com a mente por demais técnica, conformada e o

coracgao vazio, marcadamente infeliz (Cf. MORAES, 2004).

Configurar o fazer diferente o ensino de ciéncias em termos de mudanca
demanda multiplos esfor¢os mobilizados pela vontade de transpor barreiras, muitas
vezes consideradas intransponiveis por alguns docentes. Parece claro que quando
se trata de modificacdes na educacao ha que se fazer um esforco coletivo de varios
segmentos da sociedade. Abordagens nesse sentido encontram-se presentes na

fala do aluno-professor Manuel que assim se posiciona:

Mudanca é possivel sim... mas é um processo muito longo, lento ...
Tem que haver ndo s6 com a conscientizagdo da classe de
professores, mas também do governo... melhorar as condi¢bes na

escola... [Manuel, Declaragéao 1]

Esse professor demonstra ter clareza de que a construgcdo da mudanca,
embora se efetive a partir de modificacbes no saber-fazer docente, esta ndo €, de
fato, condicdo prévia. Em outras palavras, a mudanca ndo implica apenas a
transformacdo do professor, mas, pari pasu, também dos contextos em que ele

intervém.

Nesses termos, por inspiracdo das idéias de Novoa (1998), considero que o
processo de renovagdo do ensino de ciéncias tem de estar vinculado ao
desenvolvimento profissional dos professores, aos novos projetos da escola e a
proposicéo de politicas educacionais comprometidas com processos de melhorias

educacionais.

Para Esteve (1998), quando o professor se depara com situagfes que exigem

mudanc¢a em termos de um repensar docente, cabe um exame preciso da situacao
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no sentido de buscar respostas adequadas aos questionamentos surgidos em seus
contextos profissionais. Pode ser que varias questdes possam nao ser resolvidas em
termos imediatos, mas conhecé-las permite compreender melhor a nova ordem que
provoca desconforto, num processo que tende a desencadear conflitos de natureza

pessoal e profissional.
Manuel assim se expressa a esse respeito:

... Eu acho que as vezes nOs ndo temos estrutura psicoldgica para
fazermos uma mudanca... Ndo adianta s6 com o discurso querer
mudar... Eu ja tentei fazer mudanca assim e ndo consegui. [Manuel,

Declaracgéo I1]

Com frequiéncia, Manuel demonstra estar vivendo um processo de conflito em
torno da idéia de mudanca no ensino de ciéncias. No entanto, evidencia a
compreensao de que a mudanca no saber fazer o ensino passa pela transformacgéo
em nivel de saber ser professor, que mobiliza aspectos multiplos de natureza
psicologica, emocional, cognitiva, cultural. Aspectos da vida pessoal e profissional
gue, muitas vezes, guardam e acumulam cicatrizes dificeis de superar em favor de
uma mudanca que possa ser aparentemente simples. Muitas vezes, as tentativas de
mudanca parecem ser lacunas que comprometem a estrutura psicolégica que,
segundo Manuel, & necessaria para o estabelecimento de uma mudanca efetiva e

profunda.

No curso das reflexbes acerca de possiveis transformagfes a serem
vivenciadas no ensino de ciéncias, tenho notado que o professor vem olhando para
0 seu saber-fazer de uma maneira diferente. Tem sido evidente uma maior
preocupac¢do com o outro, com o aluno, com a sua aprendizagem, tal como Anténio

expressa nos seguintes termos:

...Quando eu relaciono o assunto com coisas que sao do interesse
do aluno, que faz parte da vida dele... ha um interesse muito maior

nas aulas. [Antonio, Declaragéo 1V]

Em busca de ressignificar o seu saber-fazer docente, Antbnio demonstra estar

vivendo um processo de mudancas que implicam a opg&o por um ensino centrado
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no aluno, nos seus interesses, na sua vida. Ao meu ver, a op¢cao manifestada por ele
- e também por outros sujeitos - de situar o aluno como centro da relagcdo ensino-
aprendizagem encontra-se no cerne das premissas que apontam um ensino

ressignificado e pautado em parametros emergentes de conhecimento e educacdao.

A traducédo desses parametros no ensino de ciéncias assume diferentes fei¢cdes
de um ensino diferenciado para melhor, tal como se percebe na fala do aluno-

professor Oscar quando diz o seguinte:

Eu acredito que o ensino de ciéncias pode fazer o aluno
compreender o mundo, pode preparar esse aluno para a sociedade.

[Oscar, Declaracao Ill]

E possivel perceber que essa manifestacéo se inscreve em uma concepgao de
ensino de ciéncias como possibilidade de mudanca, o que passa pelo seu papel na
construgdo de uma cidadania critica e reflexiva, capaz de favorecer nos alunos o
desenvolvimento da tomada de deciséo e da reflexado sistematica sobre problemas
presentes no seu contexto de vida (Cf. CHASSOT, 2003a; SANTOS e
SCHNETZLER, 2003). Tal perspectiva situa-se na direcdo de um ensino menos
asséptico, vinculado cada vez mais com a realidade dos alunos e dos professores
(CHASSOT, 2003:100).

Essa manifestacdo, ao meu ver, expressa a possibilidade de um ensino de
ciéncias que se constréi no contexto de uma pratica diferenciada, no cerne da qual o
professor se empenha em estabelecer relagbes de sentido entre conteddos
cientificos relevantes e a realidade do aluno. Essa perspectiva permite que o ensino
de ciéncias possa, efetivamente, contribuir para formar, em futuro préximo, homens
e mulheres com uma visédo critica e emancipadora das suas realidades podendo

influir, decididamente, para modifica-las para melhor.

Essa busca por caminhos outros que favorecam um ensino diferenciado leva o
professor Oscar a demonstrar, em outro momento, certa confusdo com relagéo ao

contexto do ensino e da fungé&o docente ao considerar que:

...Muitas das coisas que a gente, como professor, podia fazer, nds

dizemos que nédo € obrigagdo nossa € da familia... nos esquecendo



77

gue noés somos o prolongamento da familia do aluno. [Oscar,

Declaracéo 1V]

Os termos postos por Oscar geram discussao necessaria sobre o real papel do
professor no contexto das multiplas exigéncias que hoje recaem sobre sua acao
pedagdgica. Esteve (1998:101) tem refletido sobre essa questdo alertando para o
fato de a incorporacdo da mulher no mercado de trabalho, entre outras razdes,
incorporou a escola responsabilidades educativas muito maiores, nomeadamente no
gue diz respeito a um conjunto de valores béasicos que, tradicionalmente, eram

transmitidos na esfera familiar.

Contudo, chamo atencéo para o fato de que, efetivamente, a escola possui seu
préprio projeto educativo de formacao que €, sobretudo, distinto daquele tacitamente
existente no contexto familiar. Nesses termos, o espirito da mudanga pode provocar
aproximacOes exageradas que nos levam a confundir tais projetos, levando-nos a
acreditar que o professor, em nome de uma suposta inovagdo no ensino, possam

assumir, equivocadamente, o papel paterno/materno frente aos alunos.

Entendo que a transformacgédo do ensino de ciéncias pressupfe clareza de
objetivos e papéis a serem assumidos pelos diferentes protagonistas que, envolvidos
Nno processo, possam ressignificar seus projetos em favor de um ensino

gualitativamente diferenciado para melhor.

Ao meu ver, concepcdes como as manifestadas por Anténio, Damiéo e Oscarr,
configuram um salto qualitativo importante na tentativa de romper com o estatuto da
modernidade que, via de regra, valoriza a acumulagéo, a linearidade e a disjuncao
do sujeito do seu contexto natural. Ressalto que, atualmente, vivemos um momento
no qual aspiramos viver as premissas da pos-modernidade que nos permitem
compreender 0s sujeitos como construtores de conhecimento, a partir das quais
passamos a reconhecer a importancia de ajudar os alunos a pensar, a refletir, a
descobrir o mundo (Alarcéo, 2001:100)

Maldaner (2000a), reiterando as idéias de Morin, nos chama atencdo de que

0s conhecimentos precisam ser produzidos e desenvolvidos dentro do contexto do
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sujeito, e ndo em compartimentos artificialmente instituidos em disciplinas

desconexas que nao possibilitem um dialogo entre si.

A fragmentacéo, que gera uma desarticulacdo entre sujeito e objeto impede a
mente humana de compreender que possuimos uma qualidade fundamental de
sermos capazes de contextualizar e integrar conhecimentos. Por isso, como quer

Morin (2004), precisamos desenvolver e ndo atrofiar essa qualidade de ser humano.

Dessa forma, os conhecimentos podem se revestir de valor e pertinéncia para
orientar nossas ag¢des no cotidiano e contribuir para dar sentido a vida, no ambito do
processo de construcdo de um futuro pautado numa perspectiva paradigmatica
emergente que possibilite a renovacao de atitudes, valores e crencas exigidos neste

inicio de século.

No entanto, apesar da tentativa dos professores de superar os males da
parcelizacdo do conhecimento no ensino de ciéncias, eles ainda se véem tendo que
lidar, em seus contextos escolares, com aspectos que remetem ao paradigma
tradicional de ensino. Isto se encontra presente nas palavras de Antonio ao dizer o

seguinte:

... Nem sempre trabalho em sala de aula os contetdos que o aluno
traz com ele... Muitos conteudos eu me sinto obrigado a trabalhar

somente porque estdo na grade curricular. [Antonio, Declaragéo V]

Tal declaracdo parece corresponder as reflexdes de Silva (2000:154) sobre o
fato de o conteudismo ser imperante nos programas de ciéncias em todos os niveis.
Em termos gerais, é predominante na atividade docente uma pratica de ensino que
privilegia a acumulacdo por parte dos alunos de grandes quantidades de
informacdes passivas, em termos tais que essas sejam memorizadas, relembradas e
devolvidas, posteriormente, por meio de avaliacbes memoristicas ou de exercicios
mecanicos e repetitivos (ARAGAO, 2000: 85). O ensino de ciéncias com essas
caracteristicas, dificimente tem como proposito desenvolver nos alunos o

pensamento reflexivo.
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Uma outra manifestacdo sobre a presenca da abordagem conteudista em
Nnossos sistemas educacionais encontra-se nas palavras do aluno-professor Damiao

ao dizer o seguinte:

O professor que segue a linha do ensino tradicional ensina aquilo que
estd no programa, no curriculo... Ele ndo vai sair disso porque esta
preso por algum motivo, o vestibular € um deles. [Damiao, Declaragao
VI]

Podemos encontrar sinais representativos de que ha “um poder” em nossas
salas de aulas que controla nossas acdes. Digo isto, porque temos convivido, ao
longo dos anos, com exames vestibulares que, de certa forma, impdem aos
docentes quais os conteudos curriculares que devem estar presentes em nossas

aulas, especialmente nas do ensino médio.

Assim, na maioria das vezes, ao invés de discutimos o0s programas, 0S
conteudos curriculares mais apropriados a realidade dos alunos, a sua formacéo
cientifica e cidada, somos obrigados a cumprir os programas de vestibulares, fato
gue se situa na contraméo do processo de desenvolvimento da autonomia docente e

das possibilidades de avanco qualitativo das praticas de ensino.

Uma das alternativas de solucdo para esse problema implica uma
ressignificacdo da abordagem curricular no sentido de superacdo da logica de
organizacéo... pautada na linearidade, no reducionismo e na fragmentagéao (SILVA,

2000:170) que seguramente ainda imperam no ensino.

Uma questao implicada em processos de (re)invencao de si e do saber-fazer
docentes diz respeito as estratégias que o professor cria em nome de inovac¢des no
ensino de ciéncias. O aluno-professor Plinio conta suas experiéncias de inovacao,

assim:

...Independente das dificuldades tem a estratégia do professor. Eu
mesmo ja levei violdo, cavaquinho... fiz batucada, poesia, musiquinha
envolvendo a célula, a biologia... veja s6! Tu podes criar, inovar na sala

de aula! [Plinio, Declaracéao 1]
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Evidentemente, que os esforcos de inovacdo de cada sujeito representam um
salto de qualidade em busca da constru¢cdo de um ensino de ciéncias diferenciado.
Contudo, é preciso refletir sobre o potencial transformador de cada iniciativa tomada,
de cada estratégia criada em nome de um outro/novo ensino. Digo isso porque
temos presenciado varias proposi¢cdes de inovacéo que, efetivamente, podem trazer
subjacente uma abordagem puramente tradicional ou, na melhor das hipdteses,
resultarem em nada pela superficialidade e auséncia de contelddo. Abordagens
envolvendo musicas, parodias e poesias, podem ser Uteis como estratégias de
memorizacdo ou de retencdo de informacao, e servirem muito menos ainda que os
‘métodos tradicionais’ ao proposito de desenvolver a reflexdo e a criticidade dos

alunos.

Ensinar ciéncias nos tempos de hoje exige redimensionamento do ato de
ensinar de forma tal que os docentes possam realizar reflexdes constantes ou
permanentes sobre suas praticas pedagodgicas atuais, tendo em vista reajusta-las ou
redimensiona-las na direcdo de um outro/novo ensino, de uma outra/nova
aprendizagem, de novos paradigmas que estejam consoantes com 0s desejos e as

necessidades da sociedade deste século.

Certamente essas reflexbes implicam a compreensdo de que ndo mais
interessa ensinar ciéncias sem estabelecer relacbes de sentido com os diversos
elementos presentes na realidade do meio de inser¢do dos alunos e ainda
desconsiderando que os alunos possuem experiéncias de vida que se constituem
terreno fértil passivel de ser explorado em termos pedagdgicos. Essa compreensao

se expressa nas palavras seguintes do professor Manuel:

... A gente pode aprender com os alunos em sala de aula... fazé-los
participar... Isso € importante, porque a vida pode se tornar lugar de
aprendizagem... J& pensou essa mudanca de postura do professor?!

[Manuel, Declaracéo I111].

Para este professor, a abertura as experiéncias de vida pode representar um
importante passo em nome da inovacao no ensino de ciéncias. Nessa perspectiva,

vida e realidade se tornam territérios significativos de aprendizagem, passando a
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tornar-se referéncia de ressignificacdo dos conteudos cientificos que, até entéo,

habitavam espacos extremamente distantes dos alunos e também dos professores.

Essa perspectiva de interagir com o0s alunos em busca de produzir
aprendizagens a partir da propria realidade vivida, também é compartilhada pela
professora Vilma que, entretanto, encontra resisténcia por parte de alguns

companheiros de profissdo, como diz:

Nas minhas aulas eu tento fazer diferente, ligar o ensino de ciéncias
com a vida do aluno... Por causa disso, em uma reunido de
professores, eu ouvi de um colega essa critica: — “Esses professores
modernos tiram toda a autoridade da gente, ficam conversando,

dando confianga pra aluno...” [Vilma, Declaracao V]

Também por esse mesmo motivo, ainda que em outro momento, Vilma foi
interpelada por um estagiario que realizava sua pratica de ensino em sua

companhia. O caso é relatado por ela nos termos seguintes:

...Eu recebi um estagiario na minha turma e ele me disse o0 seguinte:
— “Tu das muita confianga para os alunos!” Ai eu perguntei “Como
assim?” E ele me respondeu: — “E porque tu ficas conversando com

eles e eles podem perder o respeito por ti". [Vilma, Declaracéo VI]

Os relatos de Vilma revelam o posicionamento usual de professores em
exercicio e mesmo de estagiarios como futuros professores, evidenciando que ainda
sdo dominantes as concepc¢des tradicionais de ensino, a despeito da formacéo
docente ja esta se dando no século XXI. E evidente que, passado mais um século,
persiste uma posi¢ao epistemologica ainda vinculada a pressupostos positivistas, ao
projeto cartesiano de mundo que valoriza a separacao entre sujeito e objeto, ser e
fazer, conhecer e ser, mundo externo e mundo interno, o eu e o outro... (MCLAREN,
2001: 21).

Para Aragado (2000:87) se os professores insistem na resisténcia a mudancas
Nno ensino que praticam e na aprendizagem que promovem, certamente existe uma
significativa relacdo com a formacéo que tiveram ou as experiéncias pessoais, seja

como alunos ou como professores. Essa formacéo tem sido carregada de aspectos
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positivistas que reforcam o fechamento dos seres humanos em si mesmo,
condicionando-o0s a ndo reconhecer no outro uma possibilidade de aprendizagem e

crescimento.

Dessa forma, na concepcao positivista, 0 homem se torna um ser que mantém
relacdes restritas com o mundo, convertendo-se em um ser alienado, desprovido de
pensamentos criticos, de contestacdo ao que é dado, explicado e enunciado
(MALDANERa, 2000:69) por meio do discurso epistemoldgico da “verdade Unica”.
Na oOtica positivista, a natureza € composta por fenbmenos ordenados de forma
imutavel e inexoravel (ANDERY & SERIO, 2002:384), aos quais todos devem se

submeter e aceitar sem questionamentos.

Na direcdo das discussdes que ora ensejo, vale dedicar atencdo ao episodio
narrado por Vilma sobre seu dialogo com o estagiario, para considerar a reacao da
aluna-professora a atitude conservadora de um futuro professor. E dela o relato da

interlocugao posterior:

Quando o estagiario me criticou, eu falei assim mesmo pro rapaz: —
“Presta bem atencdo! Eu ndo vou pra sala de aula para os alunos
terem medo de mim. Eu vim aqui tentar estabelecer uma relacdo de
amizade na qual também é possivel ensinar e aprender.. Como é que
eu vou ensinar alguém que nao gosta de mim, que nao se relaciona

bem comigo?! Me diz?!!Il” [Vilma, Declaragéo VII]

bY

Como se pode ver, a énfase posta por Vilma na sua resposta a critica
conservadora do estagiério, apresentada em relato anterior, evidencia a seguranca
ja assumida por ela na defesa daquilo em que ela acredita. De forma simples e clara,
a professora ressalta a importancia de se compreender e praticar um ensino de
ciéncias no qual o aluno ndo venha a ocupar um lugar de sujei¢cdo, de dependéncia,
de alijamento do seu préprio processo educativo. Isto quer dizer que, contrariamente
ao positivismo, ela defende e considera importante a idéia de relagdo entre sujeito-
sujeito e sujeito-entorno, que ainda n&do € passivel de compreensédo pelo jovem

futuro professor, conformado na sua formacgao docente reprodutivista.



83

A énfase na importancia da aproximacao entre sujeitos considerada desejavel
na relacéo professor-aluno, incide sobre a importancia educativa ou pedagogica de
gque as pessoas se conhecam, se entendam, aprendam e convivam, e que
provalmente vira a ser o diferencial da educacéo deste século. Alguns matizes desse
tipo de compreensédo também se encontram presentes na manifestagdo do aluno-

professor Carlos, quando prescreve assim:

...O professor deve conversar com o aluno, porque quebra aquela
barreira, aguele pedestal de professor que esta distante do aluno. Se
me aproximo, eu posso trabalhar o carater dessa pessoa, ajudar na
sua formacéao, independente do conteudo que eu tenha que ministrar

em sala de aula. [Carlos, Declaragéao lIll]

Ao tomar consciéncia e refletir sobre questdes que tratam da relagdo entre os
sujeitos, especialmente entre professor-aluno, Carlos evidencia que ao lidarmos com
0 ensino devemos estreitar os lacos de proximidade com os alunos, na perspectiva
de Freire (2005a:137), qual seja:

...Saber ou abrirmo-nos aos alunos com quem compartilhamos as nossas
atividades pedagogicas pois que ao ensinar podemos ir além da instrucéo

mecanicista para assumir o sentido de uma formacéao integral.

De alguma forma, ao mantermos uma relacdo mais proxima com o aluno é
possivel que, com as nossas orienta¢des, tornemo-nos referéncia e conquistemos a
sua confianga a ponto de, quem sabe, ter o meérito de contribuir com 0s processos de

desenvolvimento vinculados a vida pessoal e profissional desse sujeito.

hY

O aluno-professor Damido também se refere a interacdo com o aluno

acrescentando alguns elementos que precisam ser discutidos, a saber:

Vocé ouve no curso de especializacdo, no mestrado: — “Ah, tem que
melhorar no ensino a relacdo entre o professor e o aluno”. Mas, o
professor lida com uma sala de aula lotada e por isso ndo pode

“chegar” em cada aluno. [Damiéo, Declaragéo VIlI]
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Tal manifestacdo traz a tona uma questdo que se faz presente nos coletivos
docentes, quando entra em discusséo a atitude profissional adotada pelo professor
no relacionamento com os alunos. A propdésito, considero interessante levantar uma
guestao relativa a relacdo que pode haver entre a reducao da quantidade de alunos

em sala de aula e o nivel de proximidade estabelecido entre estes e os professores.

A quantidade de alunos nas turmas surge, geralmente, como empecilho para
um processo de ressignificagcdo da relacéo professor-aluno. Todavia, as condi¢des
de distanciamento entre esses sujeitos sdo mantidas, nos termos positivistas, em
nome da ordem, do respeito, da ascendéncia, e at¢é mesmo da énfase na
transmissao de informag0es passadas do professor — como detentor do saber - para
os alunos. A desconstrucdo desse modelo — pela invocacdo da quantidade
excessiva de alunos em sala de aula — possibilita assumir a configuracdo de outro
modelo, igualmente tradicional, que permite aos professores maior controle sobre as

acOes dos alunos quando estes se encontram em numero reduzido.

Nesse sentido, evoco uma experiéncia pessoal docente que ocorreu ha pouco
tempo que parece, per se, oferecer contra-ponto a manifestacdo anterior. E o que

passo a relatar a seguir:

Numa escola onde eu trabalhava, meus colegas professores viviam
reclamando e culpando a direcdo pelo fato de as salas de aula
estarem lotadas de alunos e, por isso, insistiam, ndo podiam dar-lhes
mais e melhor atencdo, ndo podiam se relacionar mais
proximamente com eles. De tanto reivindicarem, o diretor acatou as
suas solicitagbes diminuindo as turmas, de cerca de 45 para o
maximo de 20 alunos. Confesso que ndo esperava alteracbes no
sentido anunciado, mas sinto dizer que realmente as minhas
expectativas ndo foram frustradas. Praticamente n&o houve
alteracdo na forma como o0s colegas reclambes mantiveram seu
relacionamento docente com os alunos. Em alguns casos, no
entanto, a distancia até aumentou, posto que o0s professores
passaram a ter novos argumentos para manifestar descaso ao
afirmar, como muitos o fizeram: — “Esses alunos sdo tao apagados

gue nao parecem ter jeito mesmo. Vejam s6, mesmo com 0 numero
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reduzido pela metade na classe a gente ndo consegue se aproximar
deles. Nao adianta! Eu vou enché-los de assunto e pronto! Nao

guero conversal!”

A relacéo professor-aluno situa-se como cerne das reflexdes de Manuel quando

ele diz o seguinte:

A relagdo que existe na escola € do aluno em baixo e o professor
em cima... O professor como autoridade, como dono do saber,
enche o aluno de contetdo... E s6 deposicdo...Essa é minha vis&o.
Fica até dificil do professor se livrar disso. E uma cultura. [Manuel,

Declaragéo 1V]

Este professor revela sua dificuldade em vislumbrar novas possibilidades de
encetar uma outra relagcdo entre professores e alunos que possam favorecer um
processo de mudancga na pratica do ensino de ciéncias. Essa dificuldade se encontra
na contra-mao da necessidade de revermos nossas atitudes no trato que
dispensamos aos nossos alunos no dia-a-dia da escola. Seguramente, posso inferir
gue ao professor do século XXI impde-se o desafio de compreender e ver os alunos
como parceiros, ndo apenas como objeto de sua acéo docente, na aprendizagem e

no aperfeicoamento de sua pratica de ensino (ARAGAOQ, 2000:83).

Ao refletirem sobre varias questbes acerca de perspectivas inovadoras do
saber-fazer no ensino de ciéncias, 0s sujeitos reiteraram a presenca da informatica
como a expressdo de avanco neste século. Contudo, tal presenca representa um
desafio que nem sempre € visto de forma positiva pelos professores. A manifestacédo

do aluno-professor Plinio parece revelar essa situagéao, se ndo vejamos:

No ensino de ciéncias, eu acredito que o que ha de mais avancado &
a informatica...O computador esta ai dominando, apesar de que eu ja
disse e posso deixar registrado: eu ndo me adapto! [Plinio,

Declaracéo I111]

E possivel perceber na assertiva de Plinio que existe uma grande valorizag&o
da tecnologia computacional associada a idéia de que essa tecnologia esta

presente nos varios ramos da atividade humana. No entanto, apesar desse sujeito
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compreender que a informatica desempenha, hoje, um papel importante para
avango, modernizagao e busca de eficiéncia e qualidade no ensino de ciéncias, ele
demonstra resisténcia em aceitar envolver-se com essa tecnologia e,
consequentemente, manifesta recusa em utilizar o computador para fins

pedagogicos.

Essa resisténcia esta associada ao sentimento de inferioridade gerado por uma
formacdo docente fragil que, por sua vez, gera grande inseguranca no sentido de
mobilizar reflexdes acerca da informatica como possibilidade de estratégia no
ensino. Além disso, constitui um grande risco docente o professor mal formado
abandonar praticas de ensino repetitivas e reprodutivistas para assumir, sem
preparo, um nimero cada vez maior e mais complexo de atribui¢cdes ligadas ao fazer
docente, quer em termos de dominio do conhecimento especifico quer de interacéo

com os alunos..

O professor da atualidade, entretanto, ja ndo pode dizer que suas atividades
estdo limitadas tdo somente ao dominio cognitivo do conteudo (Cf. ESTEVE, 1998).
Contudo, para que ele possa ampliar, de forma consequente, o espectro de
atividades que efetivamente lhe compete como professor do presente, torna-se
necessario que se efetive uma decidida mudanca de mentalidade, principalmente ao
se ter em vista que o conhecimento e a informacdo ndo sédo mais disponibilizados
com exclusividade nas salas de aula, mas podem estar disponiveis em diversos e
diferentes recursos tecnoldgicos, tal como na informatica (CHASSOT, 2003a:396).
Por essa razdo, nos tempos atuais, postergar o uso das novas tecnologias de
informagdo e de comunicagcdo baseadas em computadores e na internet pode

evidenciar uma séria limitag&o profissional.

Quando se trata do uso da internet, o aluno-professor Carlos tem o seguinte

entendimento acerca dessa tecnologia:

Eu acho que o conhecimento via internet € o que existe de maior
avanco no ensino de ciéncias. Hoje em dia existe uma maior
facilidade em se pesquisar coisas com mais conteudo, com mais
informacgdes, utilizando esse tipo de recurso. [Carlos, Declaragcao
V]
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Tomando as reflexdes desse aluno-professor € possivel dizer que, com a rede
mundial de informacao, ficou muito mais facil ter acesso aos mais variados assuntos
de interesse pessoal em condicbes cada vez mais atuais. Nesses termos, Carlos
demonstra crer que outrora havia uma lacuna no ensino de ciéncias e que tal lacuna

foi preenchida com o advento e a popularizagéo da internet na educacéo.

Para Siqueira (2004), a presenca da internet em nossas vidas tende a crescer,
cada vez mais, com a importancia garantida no desenvolvimento de conhecimentos
e no aumento da produtividade nos mais variados setores da atividade humana.
Além disso, esta via sera responsavel por imprimir mudancas e pela remodelagéo do
mundo, afetando os estilos de vida, as relagGes de trabalho e de comunicacéo, a

educacgdo, a saude e o entretenimento.

Todavia, a despeito da importancia que possa ter a rede mundial, quando se
trata de utiliza-la no contexto das propostas pedagdgicas, € preciso que 0s
professores fagcam reflexdes e depuragdes acerca dessa tecnologia, na medida em
gue ela por si s6 ndo pode ser considerada garantia de inovacdo na educacao.
Assumo com Oliveira (2003:32) que o diferencial do seu uso tem relagdo com a
forma pela qual os instrumentos tecnologicos sao utilizados para superar a
reproducdo do conhecimento e contribuir com a construgcdo de um saber-fazer

significativo, contextualizado e menos impregnado de tecnicismos.

Nesse sentido, é possivel destacar que tanto a apropriacdo do uso
pedagogico das tecnologias vinculadas a Internet no ensino das ciéncias situa-
se entre as projecOes utdpicas dos sujeitos desta pesquisa, quanto a
ressignificagdo do saber-fazer docente em varias dimensdes, com base em
pressupostos pedagogicos efetivamente diferenciados em termos da triade

professor-aluno-conhecimento, inclusive no ambito do uso dessa tecnologia

Essa ressignificacdo é entendida pelos professores como uma componente de
mudanca no ensino, mas, ndo € sua condicdo prévia. Isso significa que 0s sujeitos
compreendem que a mudanca no saber-fazer do ensino de ciéncias passa pela
transformacao da pratica docente que, entretanto, ndo é suficiente para que o ensino

efetivamente se modifique para melhor em termos mais abrangentes. Entendem que
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€ preciso desencadear um processo amplo e multidimensional de mudancas que

atinja varios setores e sujeitos implicados.

Em nivel do processo de ressignificacdo de sua pratica, os professores
aspiram, entre outros, superar a légica de organizagdo curricular fundada na
linearidade e fragmentacdo positivista. Nesses termos, acreditam ser possivel
estabelecer relagcdes compreensivas entre conteudos relevantes do ambito do

ensino de ciéncias e arealidade do aluno.

Essa perspectiva, implica um esforco docente em superar os tradicionais
pressupostos de uma formacao positivista, largamente presente no processo de
formacdo docente, no sentido de os professores passarem a conceber uma
outra/nova relacdo professor-aluno, com maior proximidade, interacdo e
confianca entre esses sujeitos. E nessa direcdo que os professores aspiram
construir um ensino de ciéncias tal que o aluno se constitua o centro da relacéo

ensino-aprendizagem.

Trata-se de conceber um outro contexto de ensino no qual o aprendiz
possa assumir, efetivamente, o papel de sujeito da sua prépria aprendizagem,
e o professor o de mediador da construcdo do conhecimento realizada em

parceria com o aluno.

Para a maioria dos sujeitos desta pesquisa, a construcdo dessa nova relagéo
professor-aluno pode possibilitar outros/novos ensaios pedagogicos, entre 0s quais,
o de produzir aprendizagens a partir das proprias experiéncias de vida dos sujeitos,
ou seja, da sua realidade vivida e convivida em interacdo com seu contexto de vida.
Essa aspiragdo parece estar presente entre as utopias reveladas pelos sujeitos-
docentes ao refletirem sobre a ressignificacdo do seu saber-fazer no ensino de

ciéncias.

Um processo de ressignificacdo das acdes do presente, que visa a construgéao
de outras/novas paisagens pedagogicas a serem construidas e (re)construidas com
base em novos pressupostos tedricos e metodoldgicos, que incidem sobre a
constituicdo daquilo que o professor faz no seu ensino e do que ele € como pessoa

e profissional docente.
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1V. APRENDER A SER: ainvencéo de si num mundo dinamico

Gosto de ser gente porque a Histoéria
em que me fago com os outros e de
cuja feitura tomo parte € um tempo de
possibilidades e ndo de determinismo.

Paulo Freire

Nesta secao, intenciono trazer a tona processos de construcdo do ser pessoa
e ser professor que, situados na base das aspiragbes que fundam principios
utépicos de saber e fazer', repercutem em termos de diferentes matizes no
movimento de ressignificacdo do presente em favor da construgdo de um futuro

promissor para a relagédo ensino-aprendizagem das ciéncias.

Para tanto, situo minhas analises na riqueza narrativa que constitui a
complexidade de interrelacbes existentes nas histérias de vida dos sujeitos desta
pesquisa. Historias que se revelam e se entrecruzam nas diferentes e diversificadas
jornadas memorialisticas, que levam cada sujeito a realizar multiplos movimentos de
caminhar para si (JOSSO, 2002:44). Um processo dialético em que, de um passo a
outro em direcao a si, cada vida revela sua historia, assim como, cada histéria revela

sua vida.

Seguindo a vertente das idéias de Larrosa (1994:48), posso dizer que tais
movimentos inscrevem-se num esforgo de atribuirmos sentido ao que somos, 0 que
pode estar vinculado ao exercicio de construir narrativas nas quais cada um de nos
€, a0 mesmo tempo, o0 autor, o narrador e o personagem principal. Dai porque
mantenho como referéncia metodoldgica as premissas da investigacao narrativa que
me permitem partir da construcdo/desconstrucdo das experiéncias do sujeito-
professor (Cf. MCEWAN e EGAN, 1995; CUNHA, 1997; CONNELY e CLANDININ,
1995; ARAGAO, 2002b;), para perceber suas apreensfes da realidade e suas

aspiracoes futuras.

" Os principios de saber e fazer constituem as andlises, respectivamente, das se¢des 2 e 3.
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Tal opcado metodologica se inscreve no entendimento de que a producdo de
narrativas do presente/passado, no dizer de Souza (2005:14), remete 0 sujeito a
uma escuta de si, como se estivesse contando para si proprio suas experiéncias e

aprendizagens que construiu ao longo da vida, através do conhecimento de si.

Esse movimento de auto-escuta que se externaliza nas vozes dos sujeitos ao
narrarem em nuances suas histérias de vida, permite-me multiplos e fecundos
didlogos em busca de possiveis respostas as questdes que problematizo nestas
analises, entre as quais destaco algumas: Como nos tornamos professores? Que
relacbes se estabelecem entre 0 eu pessoa e o0 eu professor? Que vinculos
interligam a experiéncia de vida, a formacdo e a identidade profissional? Que
parametros teoricos e epistemoldgicos fundamentam a constru¢cdo do ser pessoa e
ser professor que aspiramos ter como referéncia na construgdo de um futuro

diferenciado para melhor?

Para mim, essas perguntas/questbes se revelam como campos férteis para a
construcdo de sentidos e de significados, capazes de evidenciar o que venho
denominando de principios utdpicos elaborados pelos sujeitos. Neste caso,
empenho-me em evidenciar principios da (re)invencéo de si proprio, tendo em
vista o desenvolvimento de um processo de aprender a ser coerente com ideais e
premissas emergentes que influem sobre as agOes de conhecer, fazer e conviver

neste século.

A compreensdo da complexidade das relagbes enunciadas - ainda que se dé
por aproximacdes - impde-se como meu objetivo central destas analises. Dai porque
adoto como matiz epistemologico ou cognitivo o0 mote da diversidade... de olhares,
de percepcg0es, de itinerancias, de reflexdes e de escolhas, que colocam face a face
a pessoa e o profissional, o ser e o ensinar ou o aprender. A partir disso, inspirado
em Noévoa (1995:17) aspiro desvelar a pluralidade de relagbes que cruzam a nossa
maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de

ensinar a nossa maneira de ser.

Meu ouvido e meu olhar que se agucam em meio a polifonia de vozes dos

sujeitos e ao delineamento das imagens impressas por dos aqueles com quem
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dialoguei, encontraram como parametro organizacional destas analises dois eixos

analiticos centrais, quais sejam:

a) as relacdes de construcao/formacao do ser pessoa e ser professor ,e

b) a construcéo das relagcées com o outro e com o mundo..

Tais eixos analiticos se diferenciam e se interpenetram para configurar o corpo
das analises que me empenho em realizar neste relato. Configuro dessa forma,
portanto, meu modo de lidar cognitivamente com a complexidade de questdes que

desafiam meu olhar investigativo.

Ao narrarem suas historias de vida, os sujeitos mobilizam suas memorias para
trazer a tona personagens, cenas e cenarios que influiram, de algum modo, na
constituicdo da pessoa e do professor que sdo hoje. Vale ressaltar que assumo, com
Souza (2006:36), a expressao conceitual da palavra-idéia formagdo como a de um
processo de construgdo que resulta das relacdes que tecemos entre o pessoal e o
social, o eu e o outro, 0 objetivo e o subjetivo, demarcando a definicdo de si e a

percepcao interior.

Em geral, a familia e antigos professores sdo lembrados, pela maioria dos
sujeitos, como base formadora da identidade que foi construida ao longo de suas

vidas. A professora Vilma expressa isso ao dizer:

Eu sou o reflexo da educacéo familiar que recebi... séo valores que tu
trazes contigo... ndo se perdem no caminho. [Vilma, Declaragéo
VI]

Por sua vez, o professor Carlos destaca, além da familia, os professores que

Ihe deixaram marcas positivas, dizendo:

Eu sempre tive o refagio da minha familia... Meus professores foram
referéncias... Eu tive bons professores, porque eram pessoas boas...

estou falando de carater.[Carlos, Declaragéo V]

Em meio as vozes desses sujeitos. € possivel perceber que o processo de

mobilizacdo das memodrias faz emergir alguns dos elementos que ajudaram a forjar o
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aprender a ser de cada um. Além disso, pde em evidéncia, tal como ressalta Novoa
(1995:26), momentos de balanco retrospectivo sobre os percursos pessoais e
profissionais... momentos em que cada um produz sua vida. Esses momentos, que
podem ser positivos® ou negativos™, imprimem, em cada sujeito, uma marca

histérica que gera reflexos na construgdo dos seus varios polos identidarios.

Nos momentos em que os professores Carlos e Vilma se voltam ao passado,
seus olhares destacam pessoas e contextos positivos de construcédo/formacao, os
guais estdo vinculados a sentimentos e qualidades que expressam amparo,
bondade, bom carater e valores morais. Outros sujeitos, porém, destacam fatos
negativos, alguns destacam seus obstaculos, que se converteram em desafios a

contribuir ou ndo na direcdo de seu desenvolvimento.

Para o professor Oscar, 0 processo de construcdo de si foi marcado por

situacdes dificeis que influiram sobre seu modo de ser no presente, assim:

Quando eu sai da casa do velho, fui pra casa da minha méae e ela disse
gue |4 eu ndo poderia ficar... Isso eu ndo esqueco até hoje... me
acompanha... Isso me influencia a ser muito exigente com as
pessoas... porque no passado eu tive de exigir muito de mim... Eu acho
gue as pessoas, 0s alunos, sempre podem dar mais e podem fazer
mais do que estdo fazendo. Eu sou uma pessoa muito exigente

[Oscar, Declaracgéao V]

Em sua fala, o professor Oscar revela que existem vinculos entre a lembranca
das dificuldades que enfrentou na vida e as exigéncias que ele impbe as pessoas
com quem convive, quer elas apresentem dificuldades ou ndo na interagdo com ele.
Ao que parece, a reflexdo sobre o vivido, que trouxe a tona a lembranca de como ele
superou suas dificuldades, o leva a uma tomada de consciéncia da dimenséo
formadora da experiéncia, a qual deixou cicatrizes que até hoje refletem nas suas

dimensdes pessoais e profissionais.

Oscar demonstra que, em funcéo das suas experiéncias do passado, se tornou

uma pessoa e um professor que acredita na capacidade de superagdo das

'8 Vinculados a movimentos de satisfacéo pessoal.
19 Carregados de sofrimento e dor.
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dificuldades, ainda que pareca ndo levar em conta a singularidade existencial de
cada pessoa. Nesse sentido, ao considerar-se alguém muito exigente, ele manifesta

gue assim o € por acreditar que as pessoas sempre podem dar mais.

Nestes termos, € possivel dizer que Oscar, como professor, impde dificuldades
de toda ordem aos alunos por acreditar que, tal como aconteceu, ou ainda acontece
com ele, seus alunos também irdo supera-las. Atitudes como essa, suscitam
reflexdbes em torno da seguinte questdo: As injuncdes da vida pessoal e da

escolarizagdo imprimem suas marcas do mesmo modo nas diferentes pessoas?

Encontrei possiveis respostas para essa indagac¢do no depoimento de alguns
sujeitos da pesquisa, para 0S quais certas experiéncias carregadas de
dificuldades/obstaculos representaram forcas contrarias ao seu desenvolvimento
pessoal e profissional. Essa questdo parece se evidenciar no depoimento do

professor Antbnio a seguir:

Quando eu era garoto, meu pai era muito exigente, rigido... Ele
cobrava muito... sempre via uma coisinha pra eu corrigir em
mim, pra eu fazer melhor. S6 que, pra mim, aquilo ndo soava
do jeito que ele pensava, soava mais ou menos assim:— “Tu
nao sabes fazer nada direito! Quando é que tu vais fazer a
coisa certa?”...Entdo, dentro de mim se formou a idéia de que
eu néo fazia a coisa certa, de que eu nao tinha competéncia
pra isso... E isso foi se reforcando... eu sempre achava que
nao era competente.... Eu fico pensando que também... muitas
vezes... 0 professor, em sala de aula, faz isso com os alunos
dele, sem intencédo de fazer, mas faz. [Antonio, Declaragcéo
VI]

O professor Antbnio conta como as marcas deixadas pelas cobrangas paternas
imprimiram efeitos contrarios as reais intencdes de seu pai. No mesmo movimento
reflexivo, pondera acerca da semelhanca entre as atitudes de seu pai e as de alguns

professores.
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Na maioria das vezes, alguns atores sociais implicados em contextos
formativos - tal como o pai do Antonio e certos professores - agem apoiados na
crenca de que, ao imporem obstaculos e exigéncias desmedidas aos outros, estaréo
favorecendo seu desenvolvimento, isto porque tém em vista a superacdo dos seus

proprios limites pessoais, a seu juizo.

Entretanto, como assinala Delors (2004:101), a educacdo compreende etapas
gue correspondem as da maturacdo continua da personalidade. Essa abrangéncia
confere complexidade e incerteza as possiveis respostas que cada pessoa, em seus
diferentes niveis e dimensfes de maturacdo, elabora frente as varias situacdes

vividas, em diversos contextos formativos.

Desse modo, frente a singularidade de cada pessoa, parece nao ser possivel
prognosticar os efeitos que certas experiéncias negativas ou cobrancas excessivas
terdo nas diferentes maneiras de ser e agir de cada sujeito. Em outras palavras, tais
experiéncias tanto podem favorecer o desenvolvimento de qualidades como a
autonomia, a auto-confianca e determinacado, quanto impregnar a personalidade com
o0 sabor amargo da derrota, do sentimento de incapacidade e da frustracdo. Em
geral, mais dificeis de superar do que as préprias injun¢des postas por outros, sejam

eles pais ou professores.

Vale ressaltar que, sendo a aprendizagem uma rede ou teia de interagdes
extremamente complexas e dinamicas (ASSMAN, 1998:40), parece ser possivel
inferir que até mesmo experiéncias que envolvem situacdes sofriveis podem ser
catalisadoras de aprendizagens diversas, dependendo do que é singular em cada
sujeito, do seu universo interior, dos seus mecanismos de ressignificacdo das suas

experiéncias. Isto pode explicar por que Manuel ressalta o seguinte:

Os obstaculos sdo importantes porque geram crescimento... 0 que
me fez crescer... mudar o rumo da minha vida foram os problemas
que tive de enfrentar e as decisdes que tive de tomar.[Manuel,

Declaracéo V]

Assim como outros sujeitos da pesquisa, Manuel consegue ver obstaculos e

decisbes como importantes elementos desencadeadores de crescimento, a
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partir dos quais é possivel mudar o rumo da vida. Esse professor pde em evidéncia
movimentos de um processo de formacdo que, segundo Moita (1992:116), tem as
marcas das experiéncias feitas, das opc¢Oes tomadas... das continuidades e
descontinuidades, quer ao nivel das representacbes quer ao nivel do trabalho

concreto.

A construcdo de si mobiliza experiéncias multiplas que envolvem e interligam
diferentes dimensdes da vida pessoal e profissional. Nessa perspectiva, destaco as
lembrancas de Antbnio para expressar as aprendizagens que viveu, em termos de

suas opcoes religiosas:

O meu lado racional € muito forte... eu preciso ver... Se nao for assim
fica dificil de aceitar... Entdo, nas minhas vivéncias, eu cheguei a ser

catolico, evangélico, depois fui budista. [Antonio, Declaracéo VII]

A religido espirita me possibilitou ver... Permitiu que eu tivesse davida,
gue eu questionasse, que tentasse relacionar Ciéncia com Deus,

Ciéncia com Religido. [Antonio, Declaragéo VIlI]

Trabalhei como evangelizador infantil... e ndo tinha livro pra isso... Foi
uma coisa que eu gostei de ter feito porque eu tinha que criar as
coisas... Até 0 momento eu nao tinha nada planejado, entédo, o centro
espirita me proporcionou esses momentos... de mudar como pessoa e

como professor. [Antonio, Declaragéo 1X]

Antonio deixa evidente seu processo de permanente busca por respostas as
suas indagagbes, a partir das quais se tornam formativos os espacos das
experiéncias que lhe permitem o exercicio da duvida e da reflexdo critica, da ligacao

entre fé e vida, razdo e emocéo, objetivo e subjetivo.

A vivéncia religiosa, por um lado, ajuda a construir vivéncias que proporcionam
mudanca, aprendizagens e autoconhecimento, uma vez que promove como parte do
processo de ser, uma imbricagao entre pensar e fazer, concepgéo e execugédo, Como
ocorreu com Antonio. Por outro lado, o proprio Antbnio parece sentir que seu

processo identidario passa também pela capacidade de professor para exercer com
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autonomia sua atividade. Em outras palavras, a constru¢do do processo identidario

passa pelo sentimento de controle do seu préprio trabalho, de criagéo.

Essas experiéncias de natureza positiva ou negativa estdo no cerne das
reflexdes de Moita (1992:115), quando ressalta que ninguém se forma no vazio. Dito
de outro modo, a formacdo/construcdo de si pressupde troca, experiéncia,

interacdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relacdes.

Nesse sentido, as vozes dos sujeitos revelam que no movimento de
mobilizacdo das recordacdes referéncia (Cf. JOSSO, 2004), cada um faz emergir
imagens que representaram importantes influéncias formativas ao longo de sua vida,
expressando-as na figura do pai, de antigos professores, da familia, dos obstaculos
encontrados, das experiéncias e vivéncias quer religiosas quer sociais. Essas
imagens trazem subjacentes e desencadeiam a constru¢do de maneiras de ser que,

por alguma razao, tornaram-se referéncias existenciais na vida desses sujeitos.

Outros aspectos estédo implicados nos diferentes processos de (re)invencao de

si, tais como os que a professora Vilma busca explicitar quando diz o seguinte:

Tenho uma necessidade incrivel de aprender o que eu ainda néo
sei... de conhecer o que € desconhecido para mim... Ser professora
€ um aprendizado muito grande e me desafia... [Vilma, Declaracéo
1X].

Assim como outros sujeitos, ao manifestar sua necessidade permanente de se
manter na condi¢do de aprendente, Vilma destaca que sua atuacgéo profissional tem

sido fonte de importante aprendizado em sua vida.

Em sua disposicao de viver em permanente aprendizagem, Vilma ressalta
a formacdao profissional como um processo que pressupde a construcao de si propria
como pessoa, 0 que envolve movimentos de busca permanente. Cada vez mais,
guer conhecer e se conhecer (SANTOS, 2005). Tal processo tende a ser complexo,
multidirecional e permeado de imprevisibilidade, uma vez que vai além da idéia
restrita de aprendizagem como um amontoado sucessivo de coisas que vao se
juntando (ASSMAN, 1998).
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Essa complexidade situa-se no cerne da construgao identidaria dos diferentes
sujeitos, bem como na maneira como cada um percebe em que termos a vida
repercute na profissdo e como a profisséo influi na vida. Essa relagdo pode ser

percebida pelo professor Carlos quando diz:

Aquilo que vocé ensina é aquilo que vocé vive... que vocé é... Pra ser
um professor ndo basta o teu mundo ser sé o livro... E preciso haver

um pouco de ti ali... uma mistura com a vida.[Carlos, Declaragéo VI]

Carlos reflete sobre a pratica docente considerando-a uma extensdo de sua
prépria vida. Esse parece ser o sentido ressaltado por Novoa (1992:17), quando
alerta que a maneira como cada um de nés ensina esta diretamente dependente
daquilo que somos como pessoa quando exercemos 0 ensino. Nesses termos, 0
ensino reveste-se de sentido quando conseguimos ser aquilo que realmente se é,
buscando assumir positivamente opcdes, valores e fragilidades, para melhor
contribuir com a formacao dos alunos e, ao mesmo tempo, também favorecer a

préopria autoformagdo docente.

Nesse sentido, vida pessoal e pratica docente sdo pélos complementares que
se imbricam ao potencial de superacdo de um ensino meramente enciclopédico e de
uma pratica essencialmente instrumental. Essa relacdo de imbricacdo entra em
choque com a concepcao epistemoldgica de pratica herdada do positivismo que, tal
como assevera Schon (Cf.1995), ainda impregna a formacdo dos professores com
uma idéia linear e simplista dos processos de ensino, quando esta € pautada em

parametros tradicionais de educagao.

A influéncia desses parametros é sentida em diversos contextos docentes,
certamente por se tratar de uma idéia, de um modelo de formacéo, dificil de ser
superado, ainda que cada sujeito-docente, ao seu modo particular, empenhe-se em
‘ir além’. Essa influéncia pode ser percebida na fala de alguns sujeitos, assumindo
diferentes aspectos de uma mesma concepcdo conservadora de ensino e
aprendizagem. O professor Plinio reflete como as experiéncias de formagéo
docente, vividas pelos professores em contextos tradicionais ajudam a construir a
pessoa e o profissional de hoje, razdo pela qual sua superacdo ainda esté longe de

ser conquistada, como diz:
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O fato de ser de uma época muito tradicional, nossa formacao
académica, nossos professores, tudo o que nds ja passamos na vida
foi dessa forma... Vocé teve uma experiéncia tradicional na escola... o
préprio curso de especializacdo tem uns pontos tradicionais... Ndo da
pra fugir do ensino tradicional porque somos tradicionais... [Plinio,

Declaracgéo 1V]

A dificuldade de fugir do ensino tradicional, expressa por Plinio, advém do fato
dos professores terem vivido experiéncias de vida e formacdo em contextos
fortemente tradicionais. Para esse professor, aquilo que se é no presente, em termos
de docéncia e de ensino, resulta claramente das experiéncias adquiridas que
cultivam/cultivaram valores em parametros conservadores de educacao, existentes
no passado, mas que ainda hoje influenciam nossa maneira de ser e de fazer. A
forca dessa influéncia leva Plinio a afirmar que n&o déa pra fugir do ensino tradicional

porque os professores sao, em sua esséncia, tradicionais.

Essas experiéncias também influem, de certa forma, na maneira de Damiéo se

ver como professor, tanto que ele assim se poe:

Até hoje eu nao sinto que sei tudo de biologia... Mas eu acho que nao
sou um mau professor, apesar de saber que ndo sou um dos

melhores porque ndo sou um génio.[Damiao, Declaracdo VIII]

Damido demonstra acreditar que para ser um dos melhores professores é
preciso “saber tudo™, “ser um génio”. Essa idéia, usualmente, tem ajudado a
sustentar uma concepcao tradicional de ensino que trata o professor como ‘dono do
saber’ e o0 aluno como ‘tabula rasa’ (ARAGAO, 2000). Parece ser esta a esséncia do

ensino tradicional...

Outros sujeitos manifestam suas dificuldades no processo de busca por novas
formas de compreenséao da relagéo ensino-aprendizagem. Vale, pois, trazer as suas

manifestacdes, a saber:

Eu tento mostrar o caminho do conhecimento pro aluno procurar

aprender um pouco de ciéncia, mas ele estd tentando me mostrar um
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outro caminho que é o da vivéncia dele como pessoa... Pra mim séo

direcOes diferentes. [Oscar, Declaracao VI]

As vezes eu ficava na dlvida: sera que eu tenho que ser autoritario?...
E uma coisa que foge do meu padrdo de comportamento... Eu acho
gue nao é assim que a gente educa... Mas, como eu me sentia
impotente pra manter a atengdo deles, algumas vezes eu usava de
autoritarismo... Essa era uma questdo que me incomodava. [Antonio,

Declaracéo X]

Nos seus termos, Oscar revela que, como professor, detém o caminho do
conhecimento e que, além disso, ndo encontra confluéncia entre esse “caminho
docente” e o da vivéncia do aluno. Por sua vez, Antonio admite suas fragilidades no
processo de superacdo da concepcéo tradicional de acao docente e afirma estar em

busca de algo para “substituir tal concepgéo”.

Essas manifestacdes trazem a tona a forca de um paradigma de formacéo
pautado nos alicerces do positivismo e da racionalidade técnica, que reduzem a
pratica educativa e a vivéncia escolar a meros principios técnicos e racionais (Cf.
NOVOA, 1998).

Sob essa légica, amplamente discutida por varios autores (MORAES, 2004;
FREIRE, 2005b; SCHON, 1995; ARAGAO, 2000) o ensino se restringe a
transmissao e a memorizacao de informacdes, tida e mantida como Unico caminho
do conhecimento verdadeiro, infalivel. Esse conhecimento ndo é passivel de
guestionamentos, ndo suscita duvidas, portanto, manifesta-se intolerante em relacéo
ao pensamento divergente e a imprevisibilidade da vida. O professor é a Unica via de
transmissao do conteudo previamente definido e fragmentado e, em nome dessa
transmissao, e também de uma suposta ordem, usa de autoritarismo para dominar e

coagir qualquer forma de expressao dos estudantes.

A superacao desse ‘estado de coisas’ tende a ser um processo lento, pois
implica mudanca de mentalidade, isto €, ir além da nocéo positivista de formacéao,
que, segundo Névoa (1992:16), é centrada em tempos e espacos ritualizados, seja

no espaco da sala de aula, na faculdade ou no campo do estagio como l6cus
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privilegiado e Unico para a formacao. Isso leva a compreensdo de que se trata de
uma complexa construcdo quer da pessoa quer do professor, em termos

valorativos da sua experiéncia de vida e dos seus movimentos de (re)invencao de si.

O movimento de ressignificacdo dos processos de formacdo e,
concomitantemente, das praticas educativas implica num investimento tedrico,
metodologico e epistemoldgico de construcdo de novas bases fundantes de
outros/novos ser, conhecer, fazer e conviver pedagogicos. Bases correspondentes a
uma maneira de ser critica, reflexiva e aberta ao novo, a partir da qual a
ressignificagcéo de si pressupbe movimentos de mudancas no saber-fazer, tdo

necessarios ao enfrentamento dos desafios deste século.

Os processos de mudanca parecem surgir em meio a conflitos de toda ordem,
a partir dos quais 0s sujeitos demonstram passar por movimentos de desconstrucéo
e reconstrucdo de si, tal como Vilma demonstra, quando diz: Eu andava incomodada
com a responsabilidade que assumi... dai fui fazer especializagao [Vilma,

Declaragéo X].

A professora Vilma evidencia que, de algum modo, a busca por espacos de
formacdo continuada pode representar o inicio de um movimento de mudanga
desejado pelo sujeito, tido como reagédo as atuais exigéncias do trabalho docente.
Esse incomodo referido por ela pode ser entendido como a expressao dos conflitos
de natureza pessoal e profissional que, certamente, esta no cerne das motivacdes
gue levaram muitos dos alunos-professores ao curso de especializacdo que se

constitui contexto desta pesquisa.

Um processo de construcdo permanente de si, mobilizado por conflitos e
instabilidades, traz a tona diferentes interesses que podem levar os professores a
buscarem, por iniciativa prépria, espagos interativos de formacdo continuada, tal

como diz Antonio:

Eu achava que talvez pudesse encontrar alguma coisa... que
pudesse solucionar os problemas que eu vivia em sala de aula...
Essa busca por uma receita acabou me levando aonde eu estou

hoje... Nao vou dizer que estou bem... mas, hoje eu consigo ter uma
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visdo bem melhor do que a visdo que eu tinha antes... Mas, como eu
cheguei aqui? Acreditando que eu pudesse encontrar uma receita.

[Antonio, Declaracéo XI]

Assim como outros sujeitos, Antonio admite que sua busca por uma “receita de
bolo pedagdgico” foi o motivo que o levou a buscar e a viver experiéncias interativas
de formagédo continuada, no ambito de um curso de educacdo continuada, em nivel
de poés-graduacdo que, pelas interacdes propiciadas, Ilhe permitiram ter uma viséo
bem melhor do que a que tinha antes. Em seu processo de reflexdo, Antonio
relembra as suas motivagdes iniciais tendo em vista encontrar uma “forma de
homogeneizagdo” do seu cotidiano pedagodgico, almejando encontrar “receitas

prontas”, quer dizer, esquemas prévios de controle e uniformizacéao.

Entretanto, parece ser possivel inferir que a partir das intervengbes de
formagcdo continuada, esse sujeito-docente superou essa expectativa inicial no
mesmo movimento em que também percebeu que a realidade social - seja em sala
de aula seja em outro contexto de relacbes - ndo se encaixa em esquemas pré-
estabelecidos. Isto porque nela estdo implicadas as dimensdes dos fendmenos
ideacionais e praticos expressos, segundo Pérez Gomez (1995:99), em termos de

complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de valores.

Para outros sujeitos, as experiéncias proporcionadas no curso de formacgéo

continuada foram significativas nos seguintes termos:

Uma coisa que a gente aprendeu aqui na especializacao foi a refletir
sobre ‘por que eu ensino como ensino’... Eu nunca esqueci isso.

[Carlos, Declaragéo VII]
Por sua vez, Vilma relata o seguinte:

Escutei de uma professora da especializacdo que nés tinhamos mania
de achar que os alunos eram dois ouvidos e nd0s éramos a boca
falando... Foi uma coisa que ficou na minha cabecga. [Vilma,
Declaragéo XI]
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Em suas manifestagdes, tanto Carlos quanto Vilma demonstram ter vivido, no
ambito do curso de especializacdo, experiéncias formativas que favoreceram um
dialogo com seus contextos de acdo docente. Essa parece ter sido a razéo pela qual
essas vivéncias marcaram/marcam seu processo de construgdo de um outro/novo

modo de ser, pensar, sentir e atuar como professores.

Um processo que nem sempre é percebido com certa facilidade por quem o

vive, tal como Oscar revela ao fazer, corajosamente, o seguinte relato:

Eu acho que meu modo de ser como professor, desde que eu comecei
a dar aula até o ano passado, ndo evoluiu nada... Por muito tempo
continuei naquela coisa de colocar uma barreira entre eu e os alunos...
Fiquei nisso de professor-aluno-matéria-disciplina e pronto!... Hoje
comecei a prestar atengdo quando eu vi 0 comentario dos alunos sobre
mim... que eu estava diferente,,, melhor... Quem percebeu foram eles...
Depois ... eu comecei a olhar, comecei a ver como era que eu tava me
comportando na sala de aula e eu percebi que, realmente, eu havia
ficado mais maleavel, mais propenso a conversar com eles. Hoje eu ja
aceito mais as idéias deles... Antes era... toma, toma, toma a matéria...
pega, pega, pega, vai estudar!... Hoje ja é diferente... mas ainda nao é
uma mudanca grande... ainda estou engatinhando... na verdade, ndo é
gue eu acredite que vou mudar... ndo sei... fico confuso (Grifo meu).

[Oscar, Declaracéo VII]

As mudancas que se acomodam no processo de construcdo identidaria de
Oscar sédo evidenciadas no ambito da interagdo com seus alunos, antes mesmo que
ele proprio perceba e reflita sobre seus processos de mudanca j& em andamento.
Esse movimento de se ver pelo olhar do outro, de algum modo, parece estar
estreitamente ligado a uma dinamica interna de conflitos pessoais e profissionais

gue o deixam confuso, inseguro e, em vista disso, relutante frente a idéia de

mudanca.

Moita (1992:116) nos alerta para o fato de que certamente uma histéria de vida
permite captar o modo como cada pessoa, permanecendo ela propria, transforma-

se. Ao permanecer ele préprio como pessoa, Oscar parece nao perceber que a
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interacdo com outros professores no curso de especializagéo provocou nele conflitos
e confusdes que o fizeram, inconscientemente, e ainda de modo discreto,

transformar-se transformando a sua pratica docente.

Schon (1995:85) ressalta que é impossivel aprender sem ficar confuso. Nestes
termos, é possivel inferir que os conflitos vividos por Oscar implicam em processos
de aprendizagem acerca de um outro/novo modo de ser, desencadeados por
movimentos reflexivos e de autoconstrugdo identidaria. Ainda que sua reagéo inicial
seja de resisténcia e desconfianca em seu proprio potencial de mudanca, o fato é

gue ele ja esta mudando...

Esses movimentos em que cada um, a um tempo, (re)constréi a si como
pessoa e como professor, ndo sO se assentam em saberes cientificos e
pedagogicos, como também tém referéncias, segundo Moita (1992:41), em axiomas
éticos e deontoldgicos. Isso parece estar presente em manifestagbes como a de

Carlos, quando diz:

Eu acho que o significado das discussdes € aquilo que fica... sabe... a
amizade. Se eu planto isso, como € que eu vislumbro o futuro, como é
que me realizo? Contribuindo com a construcdo de relagbes de
amizade, de respeito muatuo, de parceria e cumplicidade. [Carlos,

Declaragéo VIII]

Em seu processo de autoconstrucdo pautado em experiéncias formativas, o
sujeito-docente, tal como Carlos manifesta, passa a valorizar em seu ensino 0s
contetudos atitudinais que, usualmente, permanecem ausentes dos curriculos
escolares. Em geral, tais escolhas levam o professor a assumir-se como alguém que
se realiza em termos pessoais e profissionais ao contribuir para a construcdo de
valores éticos e morais, como marca da opgdo por um ensino mais humano e

comprometido com a construcéo da cidadania.

Nessa perspectiva, o processo de educacao transpde o quadro restrito de uma
relacdo linear de transmiss@o e acumulo de regras sociais, e informacdes inertes.
Transforma-se num contexto em que o professor abandona o discurso prescritivo e

moralista - tdo usual nas praticas educativas tradicionais - e passa a assumir uma
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perspectiva de troca de experiéncias. Isso pode ser percebido na declaracdo

seguinte:

N&o adianta mais o professor continuar com aquela historia de dar
conselho... ‘ndo faga isso’... ‘para com aquilo’... Ele tem que discutir
0s porqués... se colocar na posi¢cdo do outro, tentar enxergar como
ele vé as coisas, conversar pra apontar possibilidades de ver
diferente. E, além disso, tem que dar o exemplo. [Manuel,

Declaracéo VI|

Este professor reflete sobre a necessidade de superagcdo de um tipo de
discurso inécuo, caracteristico de professores, que pouco tem contribuido para um
processo efetivo de formacao do alunos, mas que continua, acriticamente, existindo
na escola. Certamente, inspirado em idéias como as de Freire (2005a:34), esse
aluno-professor demonstra crer que as palavras a que falta a corporeidade do
exemplo pouco ou quase nada valem. A formacdo, segundo Manuel, exige
disposicdo para o dialogo, para a reflexdo partilhada e para uma relacdo de

confiangca mutua.

Ao entender com Moita (1992:116) que toda interacdo é uma relagdo que
intervém, modifica ou perturba... 0os elementos da vida pessoal nas diferentes
dimensdes, cabe considerar que a contribuicdo para a formacao do outro pressupde
uma pratica que fala mais do que quaisquer palavras e um discurso que se

corporifique pelo exemplo.

Esse exemplo traz em si uma identidade do professor que, em grande medida,
se constitui lugar de lutas, tensdes e conflitos. Lugar de construcdo de maneiras de
ser e de estar da pessoa na profissdo e, vice-versa, da profissdo na pessoa.

Maneiras como cada um se sente e se diz professor.

Assim, nos termos de uma sintese, € possivel considerar que os diferentes
modos de ser pessoa e ser professor no presente, conscientemente ou néao,
passam por processos de desconstrugao e reconstru¢ao no sentido de configurar um
outro/novo sujeito-docente que ousa em dire¢des ainda desconhecidas. Trata-se da

construcdo de um professor de ciéncias efetivamente comprometido com um
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futuro promissor que, em termos atuais, esta presente apenas no nivel nas

projecdes utopicas dos sujeitos desta pesquisa.

ProjecOes essas que, em nivel do ser, implicam reunir condi¢cdes existenciais
ligadas, entre outras, a capacidade de acreditar na superacdo dos obstaculos que
ora surjam, entendendo-os como catalisadores de maturidade e crescimento ao

longo da vida.

No contexto educacional como um todo, essa capacidade de superacéo
envolve uma disposicdo de viver em permanente aprendizagem, nos termos do
gue se vem chamando de aprendizagem ao longo da vida (ASSMAN, 1998). Tal
disposicao vincula-se a atitude de assumir de maneira positiva suas proprias opgoes,
valores e fragilidades pessoais e profissionais, construindo uma transparéncia que
se traduza em contribuicdo para a melhor formac¢do dos alunos e para sua propria

autoformacao.

Entre as perspectivas docentes mais freqientes em torno da idéia de
construcdo de um modo de ser utopico, os sujeitos-docentes consideraram que, em
termos pedagogicos mais amplos e também do ensino de ciéncias, o sentido de
desenvolvimento da cidadania passa pela construcdo de valores éticos e

morais como marca da op¢cdo por um ensino mais humano e significativo.

Nesse contexto, importa valorizar a construcdo de condi¢cdes que
promovam o desenvolvimento de uma maneira de ser critica, reflexiva e aberta
ao novo, no qual se inclua a disposicao para o diadlogo, a reflexdo partilhada e
a relacéo de confiangca mutua entre alunos e professores. Em outras palavras, a
construgdo do novo implica o desenvolvimento de novos parametros existenciais a
partir dos quais possamos nos reconstruir na interagdo com o outro e com diferentes

maneiras de ser pessoa e profissional.
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V. APRENDER A CONVIVER NA DIVERSIDADE

A semeadura foi feita.

Que nasca a planta... e que frutifiqgue
produzindo mais sementes. Entéo,
havera tempos para

Novos semeares.

Attico Chassot

Construir este percurso investigativo envolveu, para mim, multiplas tessituras
formativas. Implicou momentos de muitas retomadas. Um processo ininterrupto e
dialético que, contraditoriamente, precisou ser concluido, embora contenha em si a

feicdo do inacabamento permanente.

Cada vez que refago essa caminhada em novas viagens de leituras e
(re)leituras, sinto que ainda ha muitos retoques a fazer. Retoques que, certamente,
serdo feitos em outros/novos didlogos ensejados por co-autores anbnimos que, ao

seu modo, partilhardo das histérias vividas e contadas no corpo deste relato.

Em busca das utopias construidas por professores de ciéncias em seu
processo de resisténcia frente a realidade opressora, percebi que meu olhar se
aprofundava cada vez mais para compreender seus mecanismos de vivéncia e
sobrevivéncia no territdrio da docéncia e suas incertezas. Essa imersdo me
possibilitou vencer a superficialidade das minhas impressdes iniciais, a partir das
guais considerava que as idéias e crencas dos professores poderiam se manter
numa unica linha de posicionamento que, pretensiosamente, eu acreditava conhecer

em funcdo da nossa convivéncia.

Contudo, a construgdo das analises me levou a ver o que a miopia tedrica e
epistemologica do meu olhar mantinha obscura, ou seja, a percepcdo de que os
sujeitos ndo sdo passiveis de serem conhecidos sem a necessaria consideracdo de
suas multiplas dimensfes e experiéncias de vida. Entendo que esse pode ser um
dos pressupostos fundantes da idéia de conviver na diversidade, posto que nao se

pode conviver com a diferenca do outro se o vemos apenas em termos unilaterais.
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Foi o desenvolvimento desse outro/novo olhar pautado na experiéncia da
diversidade que me fez ver o quanto de defesa e conflito ha na voz do sujeito dito
niilista que, frustrando minhas expectativas ainda positivistas de pensamento Unico,
vez por outra ensaia, ainda que timidamente, outros v60os como pessoa € como
professor na interagdo com seus alunos. Seu processo de mudanca, mesmo que em
termos discretos, pode sinalizar que o desenvolvimento de processos formativos
pautados em experiéncias interativas de reflexdo docente € um campo fecundo

catalisador de movimentos de (re)construcéo do sujeito-docente.

Na mesma direcdo, percebi o quanto de utopia pode estar permeando o
pensamento daqueles que, tendem a se manter céticos em relagdo a mudanca no
ensino. Hoje vejo que, em larga escala, seu ideario € permeado de utopias
negativas, justamente porque, de um lado, sua descrengca na mudanca parece ser
provocada pela expectativa em relacdo a condi¢cdes otimas, ideais, perfeitas de acao

docente, contraditoriamente tendo como base os pressupostos de cunho positivistas.

De outro lado, parece que esses professores ndo conseguem refletir sobre o
fato que ndo se pode mudar o ensino mantendo as mesmas bases que o sustentam
no presente que, até hoje, supostamente asseguram uma “boa” educacdo. Seu
conflito parece se inscrever na fronteira entre considerar importante a mudanca
como algo necessario para os dias atuais, mas, relutam frente a uma mudanca que
se delineia tendo o aluno como centro da acdo pedagodgica. Vejo que se sentem
ameacados pela idéia de mudanca que, paradoxalmente, entendem como algo
necessario, dai porque, convenientemente, manifestam-se descrentes quando em

meio a coletivos docentes.

Nesse processo, também percebi que os utopistas ndo sédo professores que
simplesmente sonham com um futuro promissor no ensino de ciéncias, mas,
principalmente, jA se comprometem, em maior ou menor medida, com a sua
construcdo no momento presente. Uma construgcdo reconhecidamente dificil para
eles, porém necesséaria e possivel porque expressa as exigéncias educacionais

deste século.

Exigéncias de desenvolvimento de um outro/novo modo de conhecer, fazer e

ser que, expressos em termos da diversidade de idéias, pensamentos, crencas e
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valores positivos, que constituiram para os sujeitos desta pesquisa as multiplas
nuances de um futuro diferenciado para melhor em termos de Educacéo e de Ensino

de ciéncias.

Tal futuro foi delineado entre as aspiragbes utOpicas dos professores de
ciéncias, sujeitos desta pesquisa, como na necessidade de superacdo da concepc¢éo
cartesiana e positivista de ensino/formacgéo que tem pautado formas de interpretacéo
restritas e fragmentadoras da realidade, justamente porque consiste numa Visao

superficial que ndo consegue dar conta da complexidade do real.

A compreensdo da realidade implica, entre outros, o investimento na
(re)construcdo dos processos de producgdo/aquisicao de conhecimentos, com base
em outras/novas bases tedrico-metodoldgicas e epistemoldgicas. E nessa direcéo
gue o0s sujeitos vislumbram a possibilidade de transformacdo de um ensino
dogmatico e abstrato, em um outro comprometido com a constru¢do de uma

cidadania critica e reflexiva por parte dos alunos.

No ambito dessa projecdo futura, os professores defendem a urgéncia da
implementacdo de um ensino de ciéncias capaz de contribuir para a construcdo de
futuro melhor a partir da (trans)formacdo do homem do presente, o qual passa a
assumir-se como um sujeito historico e, talvez, em consequéncia, um sujeito utopico.
Para tanto, cabe ressignificar o ensino de ciéncias que realizamos hoje com base em

pressupostos emergentes que incidem sobre a triade professor-aluno-conhecimento.

Assim, a possibilidade de (re)interpretacéo da realidade complexa e dinamica
tende a tornar-se mais ampla e consistente, uma vez que tendera a se sustentar
num conhecimento compreensivo feito do didlogo entre diferentes e diversificadas
dimensdes do conhecimento. A partir desse processo, 0s sujeitos aspiram construir
um conhecimento novo, significativo, em sua possibilidade de compreensao do real
e fértil em abertura a um autoconhecimento capaz de ressignificar a experiéncia de

vida de cada sujeito em sua recriagéo do futuro.

Um futuro que ndo se expressa somente na apropriacdo do uso pedagodgico

das tecnologias vinculadas a Internet no ensino de ciéncias, mas que implica um
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processo amplo e plural de ressignificagcdo do saber-fazer docente, com base em

pressupostos pedagogicos emergentes.

No ambito das aspiragcdes docentes que se situam em nivel da pratica, destaco
a necessaria superacdo da logica de organizacdo curricular pautada em
pressupostos positivistas. E nesse movimento de superacido que os professores
acreditam na possibilidade do estabelecimento de relagcbes compreensivas entre

tematicas relevantes do &mbito do ensino de ciéncias e a realidade do aluno.

Para os professores, esse movimento implica a concepcdo de um outro/novo
contexto de ensino no qual o aprendiz possa assumir, efetivamente, seu papel de
sujeito construtor da sua prépria aprendizagem, num processo em gue o professor

se constitui mediador, parceiro e, a0 mesmo tempo, aprendiz.

Nesse processo, 0 sujeito-docente passa a assumir diferentes modos de ser
pessoa e professor no presente que, vividos de modo consciente ou ndo, implica
uma dinamica de desconstrucéo e reconstrucdo capaz de configurar um outro/novo
sujeito-docente de fei¢cdes ainda desconhecidas que, no entanto, ja habita o ideario

das projec¢Oes utdpicas dos sujeitos desta pesquisa.

ProjecOes tais que, na dimensao do ser pessoa e ser professor, implicam um
conjunto de circunstancias existenciais vinculadas, entre outras, a capacidade de
conceber o0s obstaculos e Vvicissitudes da vida como catalisadores de
desenvolvimento ao longo da vida. O que pode situar-se no ambito da idéia de

aprendizagem ao longo da vida.

Uma aprendizagem em que se tem como referéncia a idéia de construcdo de
um modo de ser utopico, que passa pela construcdo de valores éticos e morais
como marca da op¢ao por um ensino mais humano e significativo. Num contexto tal,
em que importa valorizar a construcdo de condigbes que promovam O
desenvolvimento de uma maneira de ser critica e reflexiva, onde se inclui a
disposicdo para o diadlogo, para a reflexdo partilhada e para uma relacdo de

confianga muatua entre alunos e professores.

Nesses termos, permaneco afirmando que o processo de construgao do novo

demanda o desenvolvimento de outros/novos parametros existenciais a partir dos
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guais possamos nos (re)construir na interacdo com o outro e com diferentes

maneiras de ser pessoa e profissional.

Maneiras de ser que estiveram/estdo presentes nas histérias que se
entrecruzaram/entrecruzam para constituir e encantar um contexto singular de
experiéncias interativas de formacdo continuada docente, partilhadas por mim e
pelos sujeitos desta pesquisa em nosso movimento de (re)invengcdo pessoal e
profissional. Itinerancias multiplas que revelaram em cada sujeito-docente sua busca
individual e coletiva por novas formas de compreensao da realidade, por outros
modos de ver que permitissem enxergar no presente as feicbes de um futuro

promissor — para melhor - ainda em construgéo.

As experiéncias que vivenciei ao longo da construcdo desta trajetoria
investigativa, possibilitaram-me enfrentar o desafio de aprender a conviver com a
diversidade de idéias e percepcbes, por vezes contraditérias, que permearam as
reflexdes dos sujeitos desta pesquisa. Idéias que trazem subjacentes concepcdes,
crencas e valores construidos ao longo da vida de cada um, os quais se revelam e

se reconstroem em cada lance da memoria resgatada.

Memorias dialeticamente tdo semelhantes e desiguais que se inscrevem na
dificil tarefa de aprender a “estar aqui” no planeta, o que implica aprender a viver, a
dividir, a comunicar, a comungar (MORIN, 2004:76) incertezas, diferencas,
experiéncias, conhecimento e sabedoria. Um estar que envolve as dimensdes de
ser, fazer, conhecer e conviver num sistema complexo de interdependéncias em que

a descoberta de si passa pela descoberta do outro.

Nesse processo de descoberta progressiva do outro, vivi momentos de intensa
angustia e reflexdo durante os acalorados debates que eram promovidos na turma
de especializacdo, a qual veio a se constituir meu I6cus de pesquisa. Tais debates
provocaram e agravavam uma tenséo latente entre grupos ideacionalmente distintos,

que dividiam aquele espaco comum de formacgéo e de conflitos intrinsecos.

Certamente, porque meu processo de desenvolvimento reflexivo ainda ndo me

permitia compreender, naquela época, a dinamica interativa de construcao formativa
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gue se desencadeava naquele contexto, os primeiros momentos de confronto foram,
para mim, marcados pela tdo natural intolerancia. Intransigéncia prépria de quem

ainda ndo aprendeu a aprender e a conviver com o outro.

Digo isso porgque n&o poucas vezes diversos sentimentos menos nobres, como
raiva, indiferenga e antipatia, confundiam meus pensamentos em relagdo aos
colegas cujas idéias divergiam das que, sob meu ponto de vista, eram as mais
pertinentes para a educacao neste século. Nao tinha a compreensdo de que, ainda
que minhas idéias fossem coerentes, é preciso viver a interagdo com a diferenca

para que o discurso da tolerancia se corporifique nas acoes.

Interagir com a diferenca pressupde, ao meu ver, viver no presente o confronto
através do dialogo e da argumentacao de idéias, na perspectiva de construcao de
um movimento que Delors (2004) sinaliza como sendo expressivo da educacdo do

século XXI.

Minha incompreenséo sobre aquela dinamica interativa de formacéo parece ter
sido superada pelo processo de desenvolvimento investigativo, a partir do qual pude
desenvolver outras perspectivas de olhar e tentar perceber o que havia por detras de

cada jeito de dizer, sentir e viver a docéncia e 0s seus conflitos.

Meus diadlogos com outros olhares em busca de (re)orientar minha maneira de
ver aquele contexto, proporcionaram novas incursdes por entre os conflitos travados
entre as idéias de professores de ciéncias sobre seu ensino, seu conhecimento e
sobre si. Idéias que, inicialmente, me incomodaram pelo seu teor de desesperanca,
mas que, sob outro angulo de visdo, passaram a ser por mim compreendidas pelo

seu potencial em dar visibilidade ao novo e as utopias docentes.

Confesso que esse processo de desenvolvimento do olhar que lancei sobre
aguele contexto investigativo nao foi algo simples, antes ao contrario, constituiu meu
movimento complexo de construgcdo pessoal e profissional no qual precisei ter
paciéncia para ouvir, sabedoria para calar, reflexdo para olhar e curiosidade para
aprender. Digo isso porque meus didlogos com o0s sujeitos que figuram nesta

pesquisa, implicaram também dialogos, ainda que de modo aproximado, com seus
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contextos de vida, suas memorias escolares e de formacado, seu eu, suas historias

de vida... suas memoarias de pessoas e de professores.

Nesses dialogos convivi com uma pluralidade de narrativas de vida e formacgéo
gue, interpretadas em termos compreensivos — em termos de abrangéncia e
entendimento - demonstraram suas semelhangas e interdependéncias a influir na
maneira como cada um (re)conta e (re)vive sua histéria tentando situa-la na historia

de construgcéo de uma sociedade aprendente que se ergue nestes tempos.

Sociedade que se traduz num lugar em que as varias situacdes da vida podem
ser transformadas em oportunidade para aprender e se desenvolver, tendo em vista
o respeito pelos valores do pluralismo, da compreensdo muatua e da paz. Um lugar
gue me da condi¢cbes de conhecer e me conhecer ao (re)conhecer no outro multiplas

oportunidades de crescimento e aprendizagem.

Aprendizagem que se tornou expressdo dos desafios da educacdo do
presente, nos termos de assumir-se no sentido de semeadura do futuro. Desafio
porque até o presente momento a Educacdo ainda n&o conseguiu contribuir
efetivamente para a transformacdo do real, de uma realidade que, dada a sua
violéncia atroz quase uniformemente distribuida, se opfe a esperanca posta por

muitos dos progressos da humanidade.

Esperanca que move meus passos e guia minha caminhada investigativa.
Particularmente, em meio aos processos de interacdo que vivi com diferentes
sujeitos-docentes, compartilhando suas tristezas, alegrias, seus desejos, sonhos e
utopias. Essas experiéncias interativas me fizeram refletir sobre as minhas
impressdes iniciais as quais foram cedendo espaco a um conhecimento
compreensivo e mais profundo de cada sujeito, um conhecimento com base em seus

contextos de vida pessoal e profissional.

Ao partir para o desafio de fazer esta pesquisa e ja tendo em mente quais
companheiros corresponderiam aos identificadores criteriais que assumi com relagéo
aos sujeitos, considerei, nesse principio, que ja conhecia profundamente a todos.
Enganei-me. Isso porque, logo no inicio da coleta de dados, conclui que nao haveria

essa possibilidade tendo somente pouco mais de um ano de convivéncia, na grande
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maioria das vezes apenas aos sabados, por ocasido do curso de Especializacdo em

Ensino de Ciéncias.

No exercicio de compreender os universos pessoal e profissional de cada um,
percebi um movimento de mudancas em seus posicionamentos. Uma mudanca
ainda sutil que néo tinha sido revelada no contexto do referido curso, principalmente
em se tratando dos sujeitos que foram inseridos na categoria de ceticistas ou na de

niilista.

Com relacéo a este ultimo, no inicio de selecdo dos sujeitos, o aluno-professor
gue, em principio, inclui nas caracteristicas de um niilista, acabou frustrando tal
expectativa, cedendo seu lugar a um outro sujeito em funcéo da natureza ideacional

manifestada nas entrevistas, que se contraporam as minhas reflexdes iniciais.

As mudangcas que se constituiram processos vividos pelos sujeitos,
representaram para mim, igualmente, processos nos quais eu experimentei

movimentos de mudancas no olhar.

Um olhar que hoje entende o papel docente como agente de mudanca, no
sentido de favorecer a compreensédo mutua e a tolerancia. Que vé a necessidade de
despertarmos para a necessidade de desenvolvimento de um ensino de ciéncias
com pesquisa, embora esse aspecto tenha sido considerado em termos restritos

pelos sujeitos.

Desenvolvi um olhar que hoje compreende a necessidade da percepcao do
outro e das interdependéncias entre nossas vidas, elementos que podem favorecer

a realizacdo de projetos comuns ou contribuir para a geréncia dos conflitos.

No presente, tenho um jeito de ver a realidade e enxergar nela os sinais das
utopias docentes, particularmente situadas no ensino de ciéncias, que ndo mais se
constituem um ideal longinquo, mas uma realidade que tende cada vez mais a
imprimir-se nos fatos, no jeito de ser, de fazer, de conhecer e de conviver de cada
um e cada qual dos sujeitos-docentes que ajudam a desenhar uma paisagem

educativa encantadoramente imprevisivel e complexa.
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