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Resumo

Ao acreditar que o estudo de Astronomia na escola pode de se tornar um momento
para o aprofundamento de aprendizagens em varias disciplinas, ao mesmo tempo em
gue pode ser um ponto de ancoragem para desencadear processos formativos em
atendimento aos desafios da pratica, propomos uma pesquisa segundo uma
abordagem qualitativa a qual pretendeu contribuir através de um percurso de
Formacédo Continuada coletivo/colaborativo para a revisdo e/ou construcdo de
conceitos acerca da Astronomia, da educacéao e da aprendizagem, a partir do contexto
de um curso de extensao. O referido percurso foi oferecido como projeto de extenséo
por um Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia no Rio Grande do Sul,
dividindo-se em seis modulos presenciais separados por atividades a distancia,
compondo quarenta horas de Formacao Continuada. Os encontros presenciais, em
gue participaram sete educadores-cursistas, dos dezessete inscritos, ocorreram a
cada quinze dias com duracao de 4 horas. O percurso de formacéo teve por objetivo
possibilitar a apropriacdo de alguns conceitos da Astronomia; o conhecimento e a
utilizacéo de alguns equipamentos e softwares possiveis de serem adotados em sala
de aula; a reflexdo sobre a pratica e seus desdobramentos; o compartilhamento de
experiéncias e de percepcdes entre os professores da Escola Basica, um secretario
de escola e os demais formadores que estiveram presentes na formacgéo
desenvolvida. A ideia era a interaprendizagem entre todos os presentes. Pretendia-se
favorecer o desenvolvimento profissional e o aprimoramento da pratica através da
analise meticulosa da dinamica dos envolvidos na ac&o, num processo ciclico,
caracteristico da pesquisa-acdo O publico-alvo do percurso formativo nao foi
delimitado pelas areas afins a Fisica, assim cada educador foi convidado a olhar para
além do seu jardim. A cada médulo foram apresentados topicos de Astronomia e
temas para a reflexdo sobre as praticas pedagodgicas adotadas em sala de aula,
possibilitando emergirem as formas como os educadores em formacao abordavam ou
como poderiam trabalhar estes assuntos, tornando-se relevante a colaboracédo de
todos os sujeitos presentes para a indicacdo de caminhos metodologicos a serem
seguidos, conferindo outros olhares de um mesmo jardim. A analise das informacdes
obtidas no tecer da pesquisa seguiu a abordagem da Analise de Conteudo, a qual
apontou como categorias: A curiosidade como mote para a aprendizagem docente e
discente; Midias na Escola: Diadlogos para além da informacédo; Concepcdo de
docéncia e a intensificacdo do trabalho docente: justificativas para os limites a
inovacdo?, Colaboracdo: tecendo uma trama de solidariedade e saberes. A andlise
das informacdes obtidas revelou professores pouco familiarizados com o ensino de
Astronomia, mas que o acolhem como uma forte motivacdo para despertar a
curiosidade em sala de aula e produzir praticas interdisciplinares ou em colaboracéao.
Também a formacdo foi capaz de provocar, a partir da reflexdo, mudancas nas
praticas educativas dos educadores na escola ao assumir os professores como
portadores de saberes os quais devem ser partilhados.

Palavras-chave: Astronomia; Escola  Basica, Formacdo  Continuada,
Interdisciplinaridade.



Abstract

Believing that the study of Astronomy in school can become a time for deepening of
learning in various disciplines, while at the same time can be an anchor point to trigger
formation processes in response to the challenges of practice, we propose a search
according to a qualitative approach which sought to contribute through a course of
collective/collaborative continuing education for the review and/or construction of
concepts about Astronomy, education and learning, from the context of an extension
course. This course was offered as an extension project by a Federal Institute of
Education, Science and Technology in Rio Grande do Sul, divided into six face-to-face
modules separated by activities at distance, composing forty hours of continuing
education. The meetings, attended by seven educators from the seventeen applicants,
have ocurred every 15 days with duration of 4 hours. The training course aimed to
enable the appropriation of some concepts of astronomy; knowledge and appropriation
of the use of some equipment and software to be used in the classroom; reflection on
practice and its offshoots; the sharing of experiences and perceptions among
elementary school teachers, a school secretary and the other trainers who were
present in the developed formation. The idea was the learning interaction among all
present. The aim was to encourage the development and improvement of professional
practice through meticulous analysis of the dynamics of those involved in the action in
a cyclic process, characteristic of action research. The target audience of the training
course was not bounded by similar areas to physics, so each teacher was asked to
look beyond their backyard. Each module presented Astronomy topics and themes for
reflection on pedagogical practices adopted in the classroom, enabling emerging ways
as teachers in training addressed or how they could work these issues, making relevant
the collaboration of all present subjects for the indication of methodological paths to be
followed, giving other perspectives of the same garden. The analysis of the information
obtained in the weave of the survey followed the approach of the Content Analysis,
which pointed out as categories: Curiosity as a motto for teaching and student learning;
Media in school: dialogues in addition to information; Teaching conception and the
intensification of work teacher: justification to the limits to innovation?, Collaboration:
weaving a plot of solidarity and knowledge. The analysis of information obtained
revealed teachers unfamiliar with astronomy education, but they host it as a strong
motivation to arouse curiosity in the classroom and to produce interdisciplinary
practices or collaboration. The formation was able to elicit from the reflection, changes
in educational practices of educators at school to take on teachers as bearers of
knowledge which should be shared.

Keywords: Astronomy; Basic School; Continuing Education, Interdisciplinarity.
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Apresentacéao

Na presente pesquisa pretende-se compreender, através da dissertacdo de
mestrado, como um percurso de Formagéo Continuada repercute na percepgao sobre
0 processo educativo e nas salas de aulas de Profissionais em Educagéo da Escola
Basica, no contexto do projeto “Astronomia na Escola: um olhar além de nossos
jardins1”, contemplando a analise sobre a sua participacdo na Formacao Continuada
por nds desenvolvida e a sua visdo no tocante ao que ocorre em sala de aula.

A Astronomia é um das ciéncias mais antigas. Segundo Caniato (1981, p. 13), 0s
primeiros registros histéricos de observacéo ou lendas ligados a observacéo do céu
datam de uns poucos mil anos antes da nossa era. Sendo que as mais velhas
tradi¢cdes estao ligadas a povos como: os chineses, os caldeus, os babildnicos e, mais

recentemente, gregos e egipcios.

O estudo dos astros - ou seja, a astronomia - foi a atividade que abriu as
portas do mundo das ciéncias para os seres humanos. No firmamento os
primeiros homens e mulheres, ainda na pré-histéria, perceberam a existéncia
de mecanismos e ciclos que se refletiam nas suas atividades terrenas e eram
marcados pelas posi¢cdes das estrelas (Nogueira e Canalle, 2009, p. 19).

A observacéo de claros e escuros, sob a maestria do Sol, indicava ao homem
primitivo momentos propicios para a caca ou para resguardar-se em locais seguros,
possibilitava a percepcdo sobre as sazonalidades das passagens de determinados
animais por areas habitadas, ao mesmo tempo em que se relacionava a coleta de
certos frutos, permitindo a manutencao da vida.

A presenca de outras estrelas, possivelmente, foi notada pelo homem no estagio
de desenvolvimento em que mantinha cativos seus primeiros animais, pois a
observacdo requer atencdo para regifes pequenas do céu e grande grau de

imaginacéao, conforme explicita Caniato (1981, p. 12). Dessa forma, grande parte dos

! http://sigproj1.mec.gov.br/apoiados.php?projeto_id=68783
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encantamentos e conhecimentos acumulados sobre os céus foram transmitidos para
as gerac0Oes seguintes através de lendas, antes do desenvolvimento da escrita.

O encantamento e interesse pelos céus fazem com que a Astronomia seja uma
porta para o interesse dos alunos para a aprendizagem de Fisica, pois em varios
momentos da minha pratica docente pude apoiar-me em alguns temas astrondmicos
para instigar a curiosidade dos alunos e envolvé-los com o que estava sendo
ensinado.

Por outro lado, os questionamentos dos alunos me levaram a buscar respostas e
novas propostas de trabalho para as aulas de Fisica, assumindo a responsabilidade
da minha disciplina em preencher lacunas ou introduzir topicos sobre conhecimentos
bésicos em Astronomia.

Ao olharmos para o cotidiano escolar, entretanto, o tema Astronomia aparece
afastado das praticas docentes, fato que pode estar associado a falta de preparo dos
professores de Ciéncias, haja vista que os proprios professores de Fisica tém preparo

precério sobre este tema, segundo Kantor (2001, p. 50).

Embora o ensino de Astronomia, no Ensino Fundamental, esteja previsto nos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), dentro da area de Ciéncias
Naturais, muitos alunos ndo tém a oportunidade de ter contato com este tema
ou entdo os veem muito superficialmente. 1sso ocorre, principalmente, porque
os professores das séries iniciais do Ensino Fundamental sdo graduados em
Pedagogia e conceitos béasicos de Astronomia ndo fazem parte da sua
formag&o. Até mesmo em cursos de graduacao na area de ciéncias exatas,
como a Fisica e a Matemética, muitas vezes, cadeiras de Astronomia séo
oferecidas apenas como optativas, ou nem sado oferecidas. (Anderle, 2012,

p.9).

N&o é incomum a chegada de alunos ao Ensino Médio acreditando que a Lua é o
Unico satélite natural do Sistema Solar ou que as estacfes do ano se deem devido a
proximidade da Terra em relagéo ao Sol durante o movimento de translagcdo em uma
oOrbita eliptica de grande excentricidade. Em Passagens mais animadoras, pude
perceber que muitos estudantes procuram compreender fendmenos astronémicos,
buscando informa¢cBes em livros, documentarios ou na internet. Nesta Ultima opcao
de conhecer, deparam-se com erros conceituais grosseiros que acabam por reforcar
concepcdes alternativas surgidas no cotidiano, as quais também se encontram

presentes em meios de comunicacdo ou em metodologias de ensino falhas.

15



Do exposto, percebe-se a necessidade de as formacéo inicial e continuada
auxiliarem os nossos mestres, a fim de contornar os obstaculos encontrados no ensino
e na aprendizagem de temas relacionados a Astronomia na escola. Principalmente
por despertar o interesse e curiosidade dos alunos, constituindo-se assim em um
possivel ponto de ancoragem para trabalhos multi ou interdisciplinares. Além disso, a
Astronomia faz parte da nossa cultura, através de alusdes artisticas, folcldricas e
difusbes em diversos meios de comunicagao.

O expresso anteriormente concebe o ponto central deste trabalho desvelado no
capitulo 1, no qual reconheco a importancia que o percurso da Formacéo Continuada
teve para a minha pratica docente, e encontro a Astronomia como uma forma de
construir uma sociedade por meio do conhecimento e do autoconhecimento, ndo
colocando a humanidade como insignificante diante da imensiddo do universo, mas
com a intencao de que, atraves dela, se possa reencontrar o nosso lugar no Cosmos.
Neste capitulo, marco o nascer alegre da pesquisa, ao me cercar de pesquisadores,
amigos, contempladores e aprendizes em Astronomia.

No capitulo seguinte, desenvolvo uma conversa com 0s pensadores que me
auxiliam na fundamentacéo tedrica sobre a compreensdo e aprofundamento do
conceito de interdisciplinaridade, sem o qual a alegria de aprender Astronomia se
esmaece, pois € no compartilhar de saberes e experiéncias que o conhecimento se
constroi e se reconstroi.

O capitulo 3 é reservado para ampliar o conceito de Formacédo Continuada
apoiando-me nos saberes de Estrela (2003); Freire (1996, 1997); Marcelo Garcia
(1998, 1999), Messina (2001), Novoa (1999, 1999?), Pinto (2002, 2008) e Zeichner
(2002), na perspectiva de que esta acao pode propiciar momentos de reflexdo sobre
a pratica e gerar acbes pedagogicas comprometidas com a construcdo do
conhecimento tanto de mestres como de alunos, de tal sorte que os ultimos passam
a ser agentes do ato de conhecer.

No quarto capitulo, apresento a Metodologia que delineou a pesquisa, a qual
pretendeu compreender as repercussées da Formacdo Continuada na sala de aula
no contexto do curso de extens&o “Astronomia na Escola: um olhar além de nossos
jardins”. Apresentando e assumindo a abordagem de pesquisa qualitativa, desejo
responder as seguintes questdes, as quais originaram 0s objetivos especificos da
investigacao:
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a) De que maneira a Formacdo Continuada contribuiu para que ocorressem
mudancas nas praticas pedagdgicas dos professores na e na concepg¢ao sobre
0 processo educativo?

b) Que tipo de articulagbes ocorreram a partir da Formacéo Continuada?

c) Que ganhos na aprendizagem dos alunos os professores apontaram com as
novas formas de abordagem de contetdo?

O capitulo 5 é dedicado ao desvelamento das repercussbes da Formacédo
Continuada durante os encontros presenciais através das vozes e relatos escritos
sobre as acdes em que atividades que envolviam a Astronomia se fizeram presentes
nas escolas dos sujeitos desta pesquisa.

Enquanto que no capitulo 6, o objeto de destaque é a andlise das respostas para
um questionario sobre a Formacéao Continuada com a finalidade de dar transparéncias
as informagodes obtidas no capitulo 5.

Por fim, no capitulo 7, apresento uma leitura reflexiva sobre as informacdes

obtidas ao longo da pesquisa e seus desdobramentos futuros.

17



Capitulo 1 - Inicio e justificativa: ajornada para formar uma professora-
pesquisadora

Morei no estado do Rio de Janeiro, local do meu nascimento, e quando tinha uns
seis anos de idade, minha familia mudou-se para Aracaju, para que a minha mae
ficasse préxima de suas irmas.

Poucas lembrancas tenho da nossa curta temporada pelo nordeste do pais. Mas
as idas e vindas para a praia, recortando fazendas repletas de coqueirais e as
conversas sob aluz das estrelas na pracinha proxima a nossa casa em noites de calor
escaldante ainda vivem na memoria. Memodrias que ndo foram marcadas pelos
relogios dos adultos, mas demarcadas pelas oscila¢des entre claro e escuro, dos dias
e das noites.

Em muitas noites, eu, minha irma e outras criancas ficavamos olhando o céu e
tentando descobrir figuras no amontoado de estrelas, mas com o cuidado de nunca
apontar para as mesmas, porque haviam nos dito que este ato faria com que verrugas
enormes brotassem nas pontas dos nossos dedos. E com muita atencéo e cuidado,
vasculhdvamos o céu, ao mesmo tempo em que comiamos uma saborosa tapioca
acucarada.

Nesta época, ndo estava na escola e lembro que, em certa noite estrelada,
perguntei para a minha mae: - 6, mainha, por que as estrelas ndo caem? Rapidamente
a resposta veio: - Elas estdo presas. E ja pensou se elas caissem?

Evidente que passei a olhar aguele céu tomado de estrelas com certo temor, pois
tudo que por vezes nos parece preso, em algum momento pode se soltar. Imaginei
gue devido ao formato pontiagudo, que toda a estrela tinha aquela época, muito
contribuiria para que os estragos sobre a superficie da Terra fossem minimizados
durante a queda; logo, muitas pessoas e animais sobreviveriam. Mas ao ver uma
estrela cadente rasgando o céu, ndo perdia a oportunidade de fazer um pedido,
fechando os olhos para que o mesmo fosse atendido o mais depressa possivel.

Neste pequeno retrato da infancia, pode-se notar o quanto a escola pode ser
fundamental para desvendar alguns mistérios do universo ao apropriar-se de

observacOes infantis acerca da natureza e dos mitos e lendas que atravessam o
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mundo das criangas, sendo um bom comeco para despertar o interesse e a
curiosidade pelas ciéncias.

Ja no Rio Grande do Sul, cheguei a escola acompanhada da minha irma, mas um
pouco atrasada para a primeira série, com oito anos e com uma vontade imensa de
aprender. Inicialmente com o desejo de conhecer o significado dos cédigos que outros
entendiam muito bem: a escrita, pois nem imaginava que na escola havia outros
ensinamentos além destes e da Matematica.

A escola E.E.E.F Revocata Heloisa de Mello aparentemente nao tinha nada de
bonito, era construida em madeira, pintada num rosa muito desbotado, uma escola de
meédio porte, a qual funcionava em dois turnos, manha e tarde. Suas salas eram
conectadas umas as outras por telhados que desembocavam num patio coberto, local
gue ficava abrigado das chuvas, e onde as criancas brincavam, corriam e tantas outras
pulavam corda. A escola esperava ansiosa por prometidas reformas para embelezar
0S seus espacos. Mas tinha algo que agradava, em muito, todas as criangas da escola:
dois enormes eucaliptos centenarios, onde muitos colegas esfolaram os joelhos e
rasgaram os uniformes durante as brincadeiras no recreio, pois em suas raizes
expostas coleguinhas aconchegavam-se para lanchar ou trocavam confidéncias. Esta
era a escola publica mais préxima da nossa casa, € por este motivo nossos olhares
atentos a fitavam quando passavamos diante de seus portes, esperando o0 momento
de pertencer aquele lugar.

Achava estranho algumas criancas chorarem, nas primeiras semanas, ao
entrarem naquele espaco repleto de novidades, visto que tinhamos muitos
coleguinhas para brincar e uma tia maravilhosa, o nome dela era Ana, assim como
eu.

A tia Ana era uma professora prestes a se aposentar, mas em nenhum momento
demonstrava cansaco diante da agitacdo daquela turminha. Mostrava-se animada e
empolgada com cada nova descoberta feita por cada um da sala e tratava a todos
com imenso carinho e atencéo.

Pelas méos da tia Ana, fomos conduzidos a desvendar os segredos da escrita e

da leitura, e ao longo daquele ano, as letras foram se transformando em silabas, as
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silabas em palavras, as palavras em frases e as frases em textos cada vez mais
complexos.

As provas de leitura eram feitas para convidados ilustres da nossa escola, desde
a secretéria até a diretora, que eram ouvintes do desempenho da turma.

Recordo que um dia a minha irma chegou a nossa casa contando que a leitura
feita na sala da diretora ja nos era conhecida, pois entre 0os muitos livros da nossa
estante havia aquele que contava a histéria de uma égua chamada Fischer.
Rapidamente, fui conferir se o que ela estava falando era verdade e juntas retomamos
aquele conto.

Todos os livros que possuiamos foram dados pelo nosso pai. Havia na estante
desde histérias em quadrinhos, passando por livros de contos de fadas, até livros
sobre mitologia grega, estes estavam ali para que em algum momento das nossas
vidas percebéssemos que alguns corpos celestes tinham os seus nomes associados
a algum deus. Com o meu pai, aprendemos que algumas caracteristicas da
personalidade humana estavam associadas com o periodo do ano do nascimento de
cada pessoa e, por este motivo, cada uma recebia um almanaque sobre 0 seu signo
zodiacal, o meu é Peixes. Dessa forma, era obrigada a saber qual o planeta que regia
0 meu signo e qual a pedra da sorte que deveria ter em uma joia. Sempre que
perguntadas por meu pai, deveriamos fazer uma descricdo clara sobre o que
haviamos aprendido sobre nos neste tipo de leitura.

Como meu pai havia sido marinheiro, tinha uma boa orientagdo no céu noturno e,
de vez em quando miravamos o céu para que nos mostrasse alguma constelacéo que
ele conhecia. Certa vez, me mostrou a Constelacdo de Escorpido e queria me fazer
acreditar que dava para perceber até as garras do aracnideo. Forcei a visdo ao
maximo, mas foi em vao, ndo consegui enxergar o animal naquele punhado de
estrelas.

Meu pai nos dava muitos livros, tinhamos que cuida-los e, para pega-los
deveriamos antes lavar as maos para nao danificar em nada as paginas, mas, como
criancas, ndo seguiamos a risca 0s mandamentos. Minha irma muitas vezes

desenhava nos mesmos, e eu, algumas, pois era mais disciplinada, principalmente na
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época anterior a escola, pois gostdvamos dos livros, mas ndo conseguiamos
compreendé-los além das imagens.

Do encontro com as primeiras letras, ainda carrego lembrancas, personificadas na
guerida tia Ana, que em raras vezes encontro pelas ruas da cidade. Desse primeiro
contato com o mundo escolar, mantenho até hoje o encantamento pela magica que
acontece quando aprendemos a ler, como as letrinhas que por muito tempo né&o
carregam significado tornam-se carregadas de sentido, mesmo que para alguns esta
magica aconteca de forma arrastada, ainda assim continua sendo magica, pois nas
séries iniciais aprendemos a decifrar uma parte do mundo que nos cerca, e para
qualquer crianca isto € um motor para a busca do conhecer.

Os dois anos seguintes continuaram sendo instigantes, porque além das
atividades ludicas com os colegas, fomos apresentados a Matematica, e o universo
dos numeros, assim como o das palavras, passou a ser decifrado, ao mesmo tempo
em que me percebia como uma futura professora.

Lembro que na segunda série fui protagonista de uma peca teatral em que
representava uma professora idosa. Caracterizei-me a rigor, cabelos repletos de talco
para dar mais veracidade ao personagem, e num raro momento de auséncia de
timidez me apresentei para toda a escola. A escola se mostrava bastante preocupada
com atividades que envolvessem a expressao artistica dos alunos, e em varias
oportunidades o patio da escola era tomado por criancas observando as producdes
de seus colegas.

Participar da peca de teatro foi como um ensaio de um futuro profissional que nao
se mostrava muito distante, pois adorava brincar de ser professora ou mesmo ajudar
0s colegas que tinham mais dificuldade que eu na escola.

Algo que me frustrou muito nesta série foi uma atividade em que deveriamos
construir uma cadeira de balanco usando pregadores de roupas.

Antes mesmo de saber o que iriamos fazer com aquele material, pedi para a minha
mae organizar 0s apetrechos que seriam usados para a atividade e, com muita
curiosidade sobre o que iriamos fazer com os pregadores, fui para a escola naquele
dia. Mas, ao final da tarde, depois de muito esforco, minha amiga olhou para a minha

cadeirinha e disse que ela estava toda torta. Que decepcao! Mas ela se prontificou a
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consertar 0 meu estrago e levou a cadeira para casa para fazer os reparos
necessarios.

Ao encontrar minha mée no portdo da escola, ela ficou encantada com as
cadeirinhas que meus colegas haviam feito na sala, pediu para ver a que eu havia
feito, e tive que elucidar o que havia ocorrido com aquela obra-prima. Realmente,
trabalhos manuais ndo eram o meu forte!

E o que me deixou mais perplexa foi a demora na entrega da cadeirinha que
receberia os reparos. Passaram-se dias, semanas, meses e um ano letivo inteiro e a
minha cadeirinha ndo voltou para embalar minhas bonecas. Cansei de esperar e
percebi que jamais a teria de volta.

Passaram-se uns sete anos e, ao entrar numa floricultura, la estava a cadeirinha,
embalando um gnomo em meio as violetas. Mas havia muita gente na frente para ser
atendida e nao podia me atrasar, pois estava de carona, ainda que meu namorado
tivesse dito que me esperaria, preferi ndo incomodar. Fiquei de voltar outro dia.

Infelizmente, quando retornei, a cadeirinha ja havia sido vendida. Que decepcao!

As disciplinas que envolviam ciéncias e Matematica foram as que mais me
chamaram a atenc&o na escola, ainda que pouca experimentacao fosse realizada na
sala de aula, e mesmo a Matematica ficando debrucada sobre o livro didatico.

Em raros momentos, os professores arriscavam uma aula mais ludica, apos a
terceira série. A ruptura com o ludico, a presenca de uma tia para cada turma e a
multiplicidade de professores na quarta série evidenciou que a escola estava para
além da extensdo das nossas casas.

Na quarta série, o professor de Matematica forcosamente nos fez compreender
gue ele ndo era nosso tio: - Tio, ndo; professor! Incansavelmente nos advertia. Como
poderiamos contraria-lo, pois ele era muito enfatico em todos o0s seus
posicionamentos. E inevitavel neste ponto a associacdo desta situacéo aos escritos

de Freire:

O que me parece necessario na tentativa de compreensdo critica do
enunciado professora, sim; tia, ndo, se ndo € opor a professora a tia ndo é
também identifica-las ou reduzir a professora a condi¢éo de tia. A professora
pode ter sobrinhos e por isso é tia da mesma forma que qualquer tia pode
ensinar, pode ser professora, por isso, trabalhar com alunos. Isto n&o
significa, porém, que a tarefa de ensinar transforme a professora em tia de
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seus alunos da mesma forma como uma tia qualquer ndo se converte em
professora de seus sobrinhos s6 por ser tia deles. Ensinar é profissdo que
envolve certa tarefa, certa militAncia, certa especificidade no seu
cumprimento enquanto ser tia é viver uma relagdo de parentesco. Ser
professora implica assumir uma profissao enquanto ndo se € tia por profissao.
Se pode ser tio ou tia geograficamente ou afetivamente distante dos
sobrinhos mas ndo se pode ser autenticamente professora, mesmo num
trabalho a longa distancia, “longe” dos alunos. (FREIRE, 1997, p.09).

Em poucos meses todos os alunos foram substituindo o tio, que por vezes ainda
insistia em saltar de nossos labios, pelo professor, pois como ele dizia: - Sou
professor. Tia tem na primeira série!

Nos momentos em que a turma se dispersava durante as explicacbes, ele
praticamente sapateava em frente a classe, arremessava pedacos de giz e ficava
vermelho de raiva. Quando a minha irma perturbava alguma das explicacbes, o
professor comecava a chama-la pelo nome num tom baixo que ia ganhando forca até
tornar-se um grito grave: - Alaides? Alaides? A-LA-I-DES?!

O episadio repetiu-se incontaveis vezes ao longo da quarta série, e era um motivo
de gargalhadas para a turma inteira, e eu chegava a chorar de tanto rir, algo que
provocava mais celeuma no pobre professor. Mas estes pequenos lapsos nao faziam
com que a turma deixasse de admira-lo e ndo nos deixavam intimidados com a
aprendizagem da Matematica.

O professor Saul foi meu professor de Matematica também na quinta série, e
algumas vezes ele trazia algum desafio que envolvesse logica para que
propuséssemos solucdes, também usava métodos diferenciados para que a tabuada
fizesse mais sentido para a turma. Pelo menos como usar os dedos para recordar da
tabuada do nove ainda ndo esqueci, pois ele usou um método completamente oposto
ao que a minha mae nos obrigava a aprender: decorando e recitando para ela.

Quando ja estava na faculdade, na aula de Célculo Numérico, o professor pediu
gue desenvolvéssemos um algoritmo para transformar nameros inteiros de notagao
decimal em binéria, e todos os colegas da sala falaram que nunca haviam visto isto
na vida. Eu mencionei que havia aprendido isto na quinta série, e todos comecaram a
rir.

— Mas gque escola era essa? E o professor realmente disse que era possivel.
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Entdo, insatisfeita com a descrenca da turma, me desloquei até a biblioteca e
revirei livros da quinta série, e realmente estava la, com letras garrafais: Como
transformar numeros de representacdo decimal para binaria. Logo, na semana
seguinte, dei fim aquela polémica descabida, levando o livro para corroborar o que
havia dito na aula anterior.

Retomando o meu contar, finalmente a reforma na escola iniciou, quando eu
estava na metade da quarta série, e certamente ndo teria o privilégio de desfrutar da
beleza do novo projeto de prédios. A obra terminaria quando eu estivesse entrando
na sexta série, e logo teria que ir para a escola ao lado para concluir o Ensino
Fundamental.

O inicio das obras deixou pais e alunos animados, mas uma boa parte das
criancas ficou preocupada sobre o0 que aconteceria aos eucaliptos que muitos lanches
e confidéncias partilharam conosco. Juntamos uma comissao e pedimos que 0S
mesmos nao fossem cortados, mas nossos pedidos nao foram ouvidos. Recordo da
minha amiga Mére reclamando que a escola estava mais feia, e ela estava muito
decepcionada ao ver o0 imenso vazio que se tornou o lugar antes ocupado pelos
eucaliptos.

Numa aula de Geografia, ha quarta série, a professora falou de um céu estrelado
naguela manha ensolarada, e de tantos outros soéis que cintilavam quando o Sol se
punha. Discutimos os motivos de o Sol nos parecer tdo maior que as demais estrelas,
e nos decepcionamos em saber que ele era uma estrela de quinta grandeza, néao pelo
seu tamanho, mas pelo seu brilho. Passamos algumas semanas tentando
compreender como 0s pescadores da nossa regido guiavam-se em alto-mar,
observando o céu noturno e como se faziam as diferencas entre o céu dos hemisférios
norte e sul. Obviamente, estas foram questdes de prova. Por um momento, pensei em
me tornar professora de Geografia.

No ultimo ano na escola Revocata, a minha turma recebeu uma estagiaria para a
disciplina de Ciéncias, e realmente todos ficaram motivados com a chegada dela. A
Sizeli mostrava-se entusiasmada com o0 que ensinava e sempre que podia preparava

uma aula diferenciada, fazendo algum experimento e nos permitindo participar
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ativamente das aulas. Toda a turma gostava muito dela, lembro-me do dia em que
levou uma camera fotografica para tirar uma foto junto ao grupo.

Anos mais tarde, reencontrei a professora Sizeli, agora eu também como
professora. Incrivelmente, ela ainda lembrava do meu rosto, pudemos compartilhar a
mesma escola e recebi uma copia daquelas fotografias que marcaram o ultimo dia do
estagio dela na escola, reencontrando colegas, que por varios motivos, ndo me
acompanharam para a escola ao lado.

Completei o Ensino Fundamental na escola E.E.E.F. Marechal Mascarenhas de
Moraes, a qual dividia o muro com o Revocata. Este muro por muitas vezes causou
diversas brigas entre os alunos das duas escolas, pois nele havia um buraco em que
os alunos de ambos os lados espiavam 0 que se passava no patio alheio. Durante o
flagrante de espionagem, alunos jogavam areia nos olhos dos espides, geralmente 0s
gue levavam a pior eram os alunos menores do Revocata.

A maioria dos alunos da escola Revocata migrou para o Mascarenhas, e as
relacbes de amizade foram mantidas pelos colegas. Tivemos que nos moldar ao
regime praticamente militar que regia a nova escola: nunca chegar atrasados, levantar
da cadeira quando qualquer pessoa chegasse na nossa classe, e, principalmente,
estudar muito, estudar muito a Matematica, principalmente.

Na sexta série, havia a professora mais exigente da escola, que lecionava
Matematica, e justamente a pedido da minha mae, troquei de turma para ficar na
mesma sala da minha irma e cai na turma da professora.

A professora de Matematica era uma mulher alta e magra, que se vestia com
roupas que pareciam ter saido diretamente do final da década de 1960, roupas
coloridas, numa harmonia de cores de um bom gosto duvidoso, e seus cabelos
estavam sempre impecavelmente alinhados, tal como a sua forma de falar e de
escrever ao quadro.

No primeiro dia de aula, ela nos alertou sobre a metodologia adotada,
evidenciando a necessidade de se trabalhar com afinco. Com uma fala mansa,
determinou que fariamos todos os exercicios do livro didatico, e que estes seriam
meticulosamente numerados para facilitar as correcbes que comporiam as notas

finais. Naquele momento, nenhum obstaculo frente ao que ela dizia foi avistado pela
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turma. Também informou que costumava chupar balas durante as aulas, 0 que para
nds ndo deveria ser motivo de imitacdo, pois ela era obrigada a isto em virtude de ter
um problema sério na garganta e as balinhas minimizavam o desconforto ao falar
muito.

Antes da primeira prova de Matematica, percebia-se o nervosismo da turma
inteira, muitos alunos faziam os temas como recomendado, outros tantos procuraram
aulas de reforco, numa tentativa de melhorar o entendimento dos conteudos. As aulas
resumiam-se a atentamente escutar a explicacdo da professora e silenciosamente
realizar os exercicios, baseados no livro didatico.

A professora exigia a realizacdo de temas quase que diariamente e, por este
motivo, muitos colegas passaram a faltar as aulas porque muitas vezes nao
conseguiam realizar as atividades em casa.

No dia determinado para a realizacdo da prova, estranhamente a professora
comecou a chamar os alunos pelo niumero da chamada e cada um ia se posicionando
nas carteiras da sala conforme iam sendo chamados, ficando impossivel olhar para a
prova do colega ou trocar qualquer tipo de papelzinho ou sussurro.

Na semana seguinte quando a professora entregou as notas das avaliacoes, fiquei
assustada com o meu baixo rendimento. Eu nunca havia sido reprovada em nenhuma
prova, até aquele momento. O mais alarmante era que a turma inteira ndo havia
conseguido passar naquele teste.

Nos meses seguintes, decepcbes seguintes! Por mais que tentdssemos nhao
conseguiamos melhorar as notas. Até a nota que deveria ser obtida como caderno
estava num patamar quase inatingivel, ainda que outro colega corrigisse 0 exercicio,
pois até para a correcdo existia um método adotado pela professora.

No dia da correcdo dos exercicios do caderno, deveriamos passar 0 Nosso
caderno para o colega que sentava atras e deveriamos seguir os comandos que a
professora determinava. Assim, o caderno muitas vezes era deslocado novamente
para tras ou era repassado para o colega que estava a nossa direita. A partir disto, ela
pedia que montdssemos uma tabela com duas colunas e onze linhas, onde

colochAvamos 0 numero do exercicio que estavamos corrigindo e a letra
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correspondente. Dificilmente alguém conseguia obter dez acertos. Na verdade, penso
que isto nunca ocorreul!

Depois de muitos fracassos, a minha irma desistiu de fazer os temas, dai dei um
jeitinho: como eu queria trocar de caderno para um maior, cedi 0 meu antigo para ela,
0 que a deixou um pouco mais animada para continuar fazendo os exercicios.
Normalmente eu e ela faziamos trabalhos em dupla: eu fazia e ela colocava o nome,
pois ja ndo estava entendendo nada nas aulas.

Consegui aos poucos melhorar as minhas notas, fazendo os temas e indo para as
aulas de reforco com uma amiga mais velha, a qual ja havia sido aluna da professora.

No final daquele ano, passei a compreender os motivos que levavam a escola a
ter o turno da tarde reservado para a 62 série. Muitos eram reprovados.

A nossa turma naquele ano néo teve aulas de Inglés porque néo havia professor
disponivel no quadro do estado e os problemas com a Matemética eram claros. Mas
a turma inteira foi a exame e dos mais de trinta alunos, apenas eu e mais trés
conseguiram passar para a sétima série. Nao foi a toa que apelidamos a professora
de Matematica de Balboa, numa aluséo ao boxeador do filme Rock — O lutador, pois
ela nos nocauteou inUmeras vezes.

Viajando ao passado, encontro uma escola que, nas décadas finais do século XX,
se alicercava numa pedagogia do século XIX, pouco os alunos interagiam com 0s
professores, poucas atividades praticas eram realizadas e muito do que viamos nas
aulas estava pautado em livros didaticos, sem recorrer aos conhecimentos que
traziamos do mundo vivido e a magica que aconteceu na primeira série nao mais se
repetiu nos anos seguintes, pois o desejo de permanecer na escola foi perdendo o
colorido da mesma forma que as paredes da escola ao lado. Mas ambas as escolas
mostravam que os alicerces da educacéo tradicional apresentavam fragilidades e,
através dessas, muitos professores conseguiam desvelar uma nova escola em que a
participacdo e a criatividade dos alunos estavam em primeiro plano, ainda que em
parcos momentos.

A partir da sétima série, eu e a minha irma nao mais estudamos juntas, e conforme

eu ia avancando para as séries seguintes, ela ia ficando para tras, em sucessivas
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reprovacgoes. Talvez porque a escola néo representava para ela o que significava para
mim.

No ultimo ano na escola Mascarenhas, as turmas de oitava série foram a uma
visita ao Colégio Técnico Industrial Prof. Mario Alquati (CTI) e varios alunos ficaram
animados com as possibilidades de aprendizagens naquela escola. Pela primeira vez,
tive contato com os laboratorios e professores do curso de Refrigeracdo e Ar
Condicionado. Durante a visitacdo, alunos da escola nos apresentavam 0S Cursos
oferecidos e nos contavam como era ser um estudante daquele colégio e percebemos
0 quanto era necessario estudar para pertencer a qualquer daqueles cursos. Depois
daquele dia, me convenci que aquela seria a minha préxima escola. Duas colegas da
minha turma também estavam bastante animadas e entdo combinamos de
estudarmos juntas para nos prepararmos para a prova de selecéo.

Nas semanas seguintes, montamos um grupo de estudo e nos encontravamos na
minha casa no final da tarde para estudarmos. Nao avangamos muito na revisao dos
conteudos para a selecéo, pois a meninas tinham muitas dificuldades e rapidamente
fui abandonada: as colegas desistiram!

Pouco tempo depois, fiz a prova de selecéo e fui aprovada. Com o inicio do ano
letivo, pude perceber que os conselhos que os veteranos nos deram durante a
visitacdo eram verdadeiros e que para permanecer no novo colégio era necessario
muito mais que estudar na véspera da prova.

Lembro que em varios momentos na minha vida pensei em ser professora, mas
nao sabia ao certo de qual disciplina, pois tudo que aprendia na escola me encantava.
Portugués, Geografia, Ciéncias, Histdria ou Matematica eram muito interessantes
para mim. Ao pensar sobre estas possibilidades, percebo nitidamente que a escolha
pela Fisica surgiu pela passagem pelo CTI.

No primeiro ano no CTI, ja havia me decidido pelo ensino de Fisica. As aulas do
meu professor de Fisica, Zé Luis, eram muito boas, ainda que eu nao tirasse notas
excelentes, em virtude do pouco estudo. Mesmo que as aulas fossem extremamente
tradicionais, com poucas intervencdes dos alunos e sem atividades experimentais nas

aulas de Mecanica Classica, o professor apresentava exemplos do nosso cotidiano
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gue agucavam a minha curiosidade e os exercicios eram bem elaborados, nédo ficando
reduzidos ao simples uso de uma Unica formula.

A passagem pelo CTI fez com que eu aprendesse a estudar bastante, requisito
indispensavel para a formatura em qualquer curso de Fisica. Também aprendi a ser
responsavel com entregas de trabalhos e foi um ensaio para a minha futura vida no
magistério, pois eu ajudava varios colegas das minhas turmas quando estes tinham
dificuldades em vérias disciplinas, porque eles diziam que eu explicava muito bem.

Ao concluir o curso de Refrigeracao, fiz vestibular para Fisica na FURG, Fundacéo
Universidade do Rio Grande, e fui aprovada. Lembro que, ao ver 0 meu nome na lista
de aprovados, ndo acreditei muito e somente tive certeza da aprovagao no dia da
matricula, porque 0 meu nome € muito comum.

O curso de Fisica, no primeiro ano, foi bastante dificil, e varias vezes tive que
estudar por madrugadas a fio, fato que ndo permiti que acontecesse nos anos
seguintes, por acreditar que isto apenas me deixava cansada e ndo aumentava muito
o rendimento.

Na faculdade, vislumbrei a oportunidade de prover para os meus alunos aulas
melhores do que aquelas que tive ao longo da escola basica. O curso de Fisica da
FURG me imprimiu a necessidade de aulas mais motivadoras, nas quais o cotidiano
do aluno fosse privilegiado, ao mesmo tempo em que as atividades experimentais e
Iadicas fossem tomadas como ponto de apoio para agucar a curiosidade e como meio
de fuga da passividade da classe frente ao conhecimento.

Ao me formar, levei comigo todos os ensinamentos de professores excelentes, e
de outros nem tanto, e conhecimentos partilhados com os colegas do curso, o que me
garantiu o primeiro lugar no concurso para professores de Fisica para a cidade de Rio
Grande e em uma selecédo para professora substituta no CTI. Isto por certo tempo me
afastou da pds-graduacao em virtude do meu encantamento por lecionar.

Em véarios momentos em sala de aula, evitei cursos de Formacdo Continuada,
acreditando que prejudicaria as minhas turmas com auséncias, mas a necessidade
de me manter atualizada e com a proposta de oferecer aulas melhores, comecei a

frequentar varios cursos.
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Em seguida da formatura, um professor do curso de Fisica me falou que eu
poderia participar de uma selecdo para professora substituta do curso, mas
acreditando que ainda era muito inexperiente e que poderia colaborar pouco para a
graduacéo, recusei 0 convite para esperar outra oportunidade.

Uma nova oportunidade surgiu em 2008, quando eu j& estava com sete anos de
sala de aula, apds as experiéncias como professora no curso técnico em Refrigeracéo
e Ar Condicionado, no Ensino Médio do Estado do RS, com a conclusédo da pos-
graduacéo em Engenharia Clinica e na fase de conclusdo do Mestrado em Engenharia
Oceanica. Ap6s ponderar muito, me inscrevi e fui selecionada para trabalhar com
alunos do curso de Fisica Licenciatura e Bacharelado.

A experiéncia na graduacao foi excelente. Tive a oportunidade de trabalhar no
projeto Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID?) e participar
da Mostra de Produgcdo Universitaria (MPU?®) apresentando trabalhos sobre
Astronomia.

O PIBID me aproximou da formacao de professores, como professora supervisora,
e evidenciou a lacuna deixada na minha graduacao pela falta de contato com a escola
durante o curso de Fisica. Ainda que eu tenha sido bolsista de iniciacdo cientifica,
trabalhando com alunos de Ensino Fundamental, e tivesse realizado atividades de
monitoria com alunos da escola basica, estas experiéncias ndo sdo comparaveis as
trocas de saberes com professores em atuacao e com as turmas de escolas publicas,
as quais apresentam realidades tdo diversas ao que idealizamos quando ainda

ocupamos 0s bancos universitarios como alunos.

2 O Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢cdo a Docéncia — PIBID — é uma politica publica do
governo federal do Brasil que visa a qualificacdo da acdo educativa através de uma maior articulagao
entre a universidade e a Escola Basica. Através de projetos, coordenados pela primeira, é proposto um
percurso formativo em que os estudantes dos cursos de licenciatura e os professores em exercicio,
mediante insercdo no programa, com o apoio de bolsas, participam de ac¢des de formacéo coletivas
integradas ao fazer docente. Deste modo, ocorre a Formacéo Continuada dos professores em exercicio
em interacdo com a formacao inicial dos futuros professores que assume maior riqueza pois passam a
conhecer o universo escolar desde o inicio da formacdo. Para saber mais, consulte o site:
www.mec.gov.br.

3 Os objetivos dos eventos que compdem e engrandecem a Mostra da Producdo Universitaria da
FURG sao a interligacéo e integracéo das atividades de Pesquisa, Ensino e Extenséo, a divulgagéo da
producdo académica, cientifica, tecnoldgica e cultural. Em sua magnitude, o evento aponta para a troca
de experiéncias entre a coletividade universitaria e a sociedade.
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Durante a participagdo no PIBID, fortaleci lagos de amizade e de
compartilhamento de saberes com os alunos da graduacéo que estavam sob a minha
tutela, aprendi tanto quanto ensinei e pude mostrar, através da minha experiéncia,
como os professores da escola basica contornam as caréncias de materiais e de
pessoal com criatividade, dedicacdo e inteligéncia, algo que nao pude apreciar
durante a minha graduacéo.

A passagem pelo PIBID foi realmente enriquecedora, pois recebiamos incentivo
para explorar a escrita e, em parceria com os bolsistas, apresentei varios trabalhos
em eventos, dentre os quais destaco o Encontro Sobre Investigagédo na Escola (EIE),
pois 0 mesmo capturava a esséncia dos trabalhos que desenvolviamos na escola e
enfatizava a necessidade da escrita para que os professores partilhassem os belos
trabalhos desenvolvidos em varias escolas do nosso Estado.

Com o PIBID, concretizavamos atividades para a escola e nas aulas de Atividades
de Ensino em Fisica Ill, com os formandos, pensavamos em atividades que tornassem
as aulas de Fisica no Ensino Médio mais atrativas através de topicos de Fisica
Moderna. Com este viés, preparamos e selecionamos atividades que pudessem ser
realizadas pelos professores da escola basica envolvendo Astronomia, as quais
geraram trabalhos para a MPU.

Durante a disciplina, percebi nitidamente como a Astronomia encanta pessoas, via
os alunos altamente motivados com as atividades propostas e muito interessados em
propor trabalhos que comporiam a “Oficina de Cosmologia: Expansdao de
Conhecimentos”, a qual seria apresentada na MPU.

Os alunos da turma partilharam o que aprenderam, ou ndo, na escola, que de
certo modo ndo se distanciou em muito das minhas vivéncias escolares: aulas
expositivas, pouca interacdo com professores, erros conceituais e a recordacao de
gue o tema despertava o interesse e a curiosidade de cada um. Dessa forma,
buscamos atividades que pudessem envolver os professores e alunos da escola
basica de forma ativa, mas que envolvessem procedimentos bastante simples. Logo,
recorremos as maquetes, aos simuladores, aos jogos, aos documentarios e as
representacfes teatrais, a fim de nos distanciarmos das aulas de Ciéncias que

tivemos na escola basica.
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Assim, a soma de esforcos fez surgir a oficina apresentada na MPU, durante a
gual mantivemos uma bancada para a exposi¢cao dos nossos trabalhos. Pelos olhares
e pelas interacbes com os materiais produzidos pelo grupo, percebiamos o
contentamento dos visitantes, adultos e criangas, ao aprender da maneira ludica.

Para além de apresentar o que produzimos, a MPU foi uma oportunidade para a
maioria dos alunos da turma encontrar na escrita uma forma de compartilhar saberes,
pois até aquele momento estes ndo haviam publicado qualquer tipo de trabalho, pois
consideravam que nao haviam sido incentivados em outras disciplinas.

Durante a conducéao das atividades, fui apoiada pelo colega Jean Espinoza, o qual
trabalhava comigo na escola e na universidade, pois ele atuava como professor
substituto na FURG assim como eu.

A partir desta experiéncia, eu e o Jean passamos a acreditar que, mesmo com o
fim dos nossos contratos como professores substitutos, deveriamos investir na
Formacéo Continuada dos professores da escola publica e a semente para um curso
de extenséo foi langada.

Apbs o término de minha experiéncia na FURG, no final de 2010, a minha parceria
com o colega Jean continuou, talvez pelo fato dele perceber que estudar o céu era
uma fonte de motivacao para as aulas na escola. Assim, fui convidada para participar
de um grupo de pesquisa sobre o0 uso geotecnologias* para cursos de graduacdo, com
orientacdo da professora Rosa Piccoli.

Ainda que as ferramentas de geotecnologias sejam adotadas para explorar o
planeta Terra, muitos softwares utilizam procedimentos semelhantes a aqueles
usados pela Astronomia e, gracas ao projeto, me apoderei destes conhecimentos.

Se com 0 meu pai aprendi a admirar o céu a partir da Terra, com a Rosa e 0 Jean
aprendi a contemplar a Terra a partir do céu. Da superficie do nosso planeta,

contemplo e busco compreender o universo, tal como sugere Sagan:

A superficie da Terra € uma fronteira do oceano césmico. Dele apreendemos
a maior parte do que sabemos. Recentemente aventuramo-nos no mar o
suficiente para umedecer os pés, ou, no maximo molhar os tornozelos. A

4 As geotecnologias compreendem o conjunto de tecnologias para coleta, processamento, analise
e disponibilizacdo de informacéo com referéncia geogréfica e frequentemente séo referidas como
"geoprocessamento”.
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agua parece nos convidar. O oceano chama. Uma parte do nosso ser sabe
que |a é o local de onde viemos. (SAGAN, 1980, p.5).

Com o convite do oceano, de que nos fala Sagan, durante o ano de 2011, o projeto
de extensao, vinculado a um Instituto de Educacao, Ciéncia e Tecnologia da rede
federal brasileira, “Astronomia na Escola: um olhar além de nossos jardins” foi
submetido junto ao MEC, tendo o Jean (Fisico), como coordenador, eu, o Jefferson
Rodrigues dos Santos (Gedgrafo) e Kellen Alves Pascoal (Fisica) como ministrantes
para a Formagé&o Continuada, cada um contribuindo com suas experiéncias e saberes
docentes trazidos da escola e de graduacdes tao distintas.

A Formacao Continuada para os professores da Escola Basica nasceu da
semente lancada no ano de 2008 pelas trocas experienciais, pela necessidade de
conhecer um pouco mais do universo e partilhar conhecimentos num encontro entre
professores e alunos.

A partir desta semente, vi a possibilidade de realizar a minha dissertacdo de
Mestrado numa pesquisa envolvendo o processo de Formacdo Continuada de
professores da escola publica basica, como forma de reencontrar tantas outras Anas,
gue se imbricam ao que lecionam, numa tentativa de proporcionar aos seus alunos
aulas mais motivadoras e instigantes, que facam da escola um lugar comum para a
curiosidade que aguca as descobertas. Descobertas estas, que segundo Sagan
(1980, p.4), “nos lembram que os seres humanos evoluiram para perguntar sobre si
mesmos, que compreender € uma alegria, que conhecimento € um pré-requisito para
sobreviver’, ainda que flutuemos no Cosmos como uma particula de poeira em um
Céu matutino.

Durante a Formacdo Continuada, os professores que compdem a equipe do
Projeto de Extensdo contaram com o auxilio de mais dois professores, pois ao
falarmos sobre as nossas atividades, a equipe foi aumentando, isto gerado pela nossa
motivacao, pelo interesse e pela beleza do tema Astronomia.

No percurso da Formacédo Continuada propus-me a partilhar conhecimentos sobre
experimentacdo, simulacfes e exploracao de softwares que contemplam contetdos
referentes a Astronomia, pois como professora da Escola Basica, pude avaliar

algumas dessas dinamicas quando as apliquei nas minhas turmas de Ensino Médio,
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ao mesmo tempo em que escutava as indagacdes de tantos meninos e meninas sobre
alguns segredos do universo que podem ser materializados nas inquietacbes que
fervilhavam na cabeca de Sagan, em Nova York, nos anos de 1940:

Mesmo deitando-nos cedo, no inverno, podemos algumas vezes ver as
estrelas. Podia olhar para elas, piscando distantes, e imaginar como seriam.
Podia perguntar as criangas mais velhas e aos adultos, os quais diriam: “Sao
luzes no céu, garoto.” Mas o que elas seriam? Somente luzes suspensas no
ar? Para qué? Sentia uma espécie de pena delas, vulgares, cuja
singularidade permanecia de alguma forma oculta aos meus amigos néo
curiosos. Deveria haver uma resposta mais profunda. (SAGAN, 1980, p.168).

Além disso, tive a missao de marcar a importancia da escrita para que o professor
divulgue os seus belos trabalhos, para que reflita sobre a sua pratica de forma
constante, a fim de promover acdes inovadoras que revolvam a sala de aula na busca
da construcéo de conhecimentos e que impregne nos alunos a vontade de conhecer.

A vontade de conhecer ficou marcada em mim, como um bem, pela presenca dos
meus pais e pelo encontro com tantos professores, que mesmo com a escassez de
recursos técnicos ou materiais, faziam o possivel para propor atividades escolares
enriquecedoras, as quais me imprimiram o desejo de ser professora e de fazer
Ciéncia. Um bem que compartilho com Sagan ao tornar-se astrbnomo e com tantos

outros profissionais.

Foi um bem imenso ter pais e professores que encorajaram esta ambicéo, e
viver em uma época, 0 primeiro momento na histéria da humanidade, que
estava realmente visitando outros mundos e engajando-nos em um
reconhecimento mais profundo do Cosmos. Se eu tivesse nascido antes, a
despeito da minha dedicac&o, ndo teria compreendido o que s&o as estrelas
e os planetas. (SAGAN, 1980, p. 169).

Sousa Santos (2010, p. 80) apresenta uma tese que expressa que todo o
conhecimento € autoconhecimento a medida que o objeto é a continuacao do sujeito
por outros meios. Esta compreenséo, de certo modo, se amalgama as ideias de Sagan
(1980, p. 345) de que “somos a personificacdo local de um Cosmos que cresceu pelo
autoconhecimento. Comecemos a contemplar nossas origens, resgatando nosso
lugar no universo, meditando sobre as estrelas”, e este meditar objetivo deve ter

espaco e tempo na escola de modo que nos reconhe¢camos como poeira das estrelas
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e que a vontade de conhecer torne-se tdo natural quanto o perguntar “Por que as
estrelas ndo caem?” Ou ainda, que os obstaculos agucem a nossa necessidade de
saber, tal como a cadeirinha de balango que consegui concluir no dia vinte e nove de
maio de dois mil e onze para presentear a minha mae, apds uma consulta rapida na

internet. Viva a tecnologia!
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Capitulo 2 - Encontrando o conceito de interdisciplinaridade

2.1 A escola se assemelha a uma fabrica?

Pensar como a escola se organiza néo pode ser desvinculado dos processos que
repercutem na sociedade, visto que estes a atravessam dos mais diferentes modos.
Assim, analisar as formas de organizacdo dos modos de producdo é um meio de
inferéncia para compreender como as praticas educacionais vigentes em cada
periodo histérico se desenvolvem. Neste viés, 0 presente estudo apoia-se nas
contribuicdes de Dickel (1998), Mészaros (2005), Nadal (2009), Santomé (1998), e
Sousa Santos (1988, 2010, 2011) para aprofundar e alargar este entendimento.

A educacdo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos serviu —
no seu todo — ao propésito de ndo so6 fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessarios a maquina produtiva em expansédo do sistema do capital, como
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses
dominantes. (MESZAROS, 2005, p.35).

Também é inegavel que a partir da Revolucédo Industrial, a qual gerou um conjunto
de mudancas tecnolégicas com profundo impacto no processo produtivo, econémico
e no ambito social, a escola moldou-se as necessidades da nova formacéao social
emergente em meados do século XVIII. “Até a idade média, a educacgéo era pouco
sistematizada e estava relacionada a formacdo dada no interior das familias,
comunidades e corporagdes, que preparavam Seus jovens para assumir papeéis
sociais de natureza realmente simples e previsivel, em geral o oficio de seus pais ou
familiares”, conforme exposto por Nadal (2009, p.20). A mecanizacgao fez por sucumbir
alguns saberes provenientes dos processos de manufatura, pois o novo tipo de
trabalho ndo havia necessidade de formacéo, este se alimentava da forca de trabalho,
em virtude da simplicidade e da atomizacdo da operacdo das maquinas.

No contexto da industrializacdo, em crescente expansao, e no bojo do modelo
econdmico capitalista € que surge a escola publica gratuita, e Unica, sendo destinada
também as criancas das classes populares, e com uma fundamentacédo pedagdgica

semelhante ao processo de producéo fabril, uniformizado. Mas as classes menos
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favorecidas lentamente chegam a escolarizacdo. E claramente a escola apresenta-se

a servico da industria.

Apesar de partir dos fundamentos humanisticos e cientificos que embasaram
a escola “tradicional”, esta exerceu duas fungbes bastante especificas:
preparar os trabalhadores para a aceitacdo de novos ritmos, espacos e
modos de producdo no interior das industrias, objetivando intensificar a
produtividade e incutir-lhes uma identidade de trabalhador fabril, de forca de
trabalho; e ocupar-se das criangas que cujos pais saiam de casa para
ingressar no sistema de producéo fabril, trabalhando fora de casa e da
comunidade. (NADAL, 2009, p.27).

A sociedade e, também, a Ciéncia sdo marcadas pela racionalidade, balizada pelo
pensamento cientifico, mostrando o rompimento definitvo com o pensamento
aristotélico, e assim muitos pensadores do século XVII "sintetizaram a atitude
cientifica da época ao insistirem que, se quisermos compreender a natureza, devemos
consultar a natureza, e nao os escritos de Aristoteles” (Chalmers, 1993, p. 22). Estas
ideias vao de encontro a simples contemplacdo da natureza, mas ancoram-se na
observacéao sistematica dos fenbmenos, na quantificacdo e na experimentacao, esta
ultima fruto dos éxitos de Galileu.

Sousa Santos (1988) apresenta uma sintese da concepc¢ao de ciéncia moderna,
em meados do século XVIII, em que a dominacao da natureza pelo homem, para o

bem comum é mais que uma simples consulta ao seu livro, pois

em meados do século XVIII, numa altura em que a ciéncia moderna, saida
da revolucdo cientifica do século XVI pelas m&os de Copérnico, Galileu e
Newton, comecava a deixar os calculos esotéricos dos seus cultores para se
transformar no fermento de uma transformacgéo técnica e social sem
precedentes na histéria da humanidade. Uma fase de transicéo, pois, que
deixava perplexos os espiritos mais atentos e os fazia refletir sobre os
fundamentos da sociedade em gue viviam e sobre o impacto das vibracdes a
que eles iam ser sujeitos por via da ordem cientifica emergente. (SOUSA
SANTOS, 1988, p.2).

No contexto social e econémico presentes no século XVIlI, afere-se que, no molde
da escola emergente, a criticidade passava muito longe dos seus portdes, e criangas
eram instruidas sob a égide da ideologia dominante, apenas esperando 0 momento
para penetrar no mercado de trabalho, docilmente disciplinadas. Dickel (1998, p. 34)
menciona que “em seu maior momento de expansao, no século XVIII, a escola veio

carregada das aspiracbes que orientavam uma classe verdadeiramente
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revolucionaria”, imersa em ideais de igualdade, liberdade e fraternidade, no entanto
a burguesia apenas garantia a educacao do povo para minar o poder da igreja, manter
o repudio a ordem feudal e ao poder absolutista.

Criticas proferidas a esta concepcéo de educacao pelas pedagogias com bases
marxistas se deram em virtude desta ndo contemplar a constru¢éo de uma cidadania
critica que permitisse aos alunos e as alunas uma compreensdo do cenario no qual
estavam inseridos, conforme Nadal (2009, p.28) salienta. Essas criticas permearam o
final do século XIX e todo o século XX em analises efetuadas

sobre o significado dos processos de escolarizagdo e, consequentemente,
sobre os conteudos culturais que se manejam nos centros de ensino, chama
poderosamente a atencao a denuncia sitematica do distanciamento existente
entre a realidade e as instituicdes escolares. (SANTOME, 1998, p. 9).

Na dendncia de Santome (Idem), Ié-se que a escola mais uma vez renuncia as
necessidades dos alunos e alunas, ndo trazendo a vida cotidiana para a sala de aula,
tornando os saberes escolares desconexos e sem sentido, deixando na escuridao a
célebre frase de Paracelso: a aprendizagem € a nossa propria vida, desde a juventude
até a velhice. Deste ponto resultou um movimento pedagoégico a favor da globalizacao
e da interdisciplinaridade muito presente no pensamento de John Dewey, no inicio do
século XX, num compasso temporal entre os seus discursos e o0s ataques dos
movimentos sindicais contra os modos de producéo vigentes.

As primeiras décadas do século XX viram de forma assombrosa uma revolucéo
no funcionamento dos sistemas de producéo e distribuicdo empresariais. Frederick
Winslow Taylor denominou de Scientific Management, o processo que possibilitava
maior acumulacdo de capital e de meios de producdo em poucas e velozes maos,
guando a administracdo de uma empresa é assumida como uma ciéncia. Os segredos
de gestdo autoritaria de Taylor sdo revelados por Mészaros ao apresentar quais
requisitos educacionais/intelectuais sdo essenciais para um trabalhador de uma

empresa capitalista, como segue:

um dos primeiros requisitos para um homem ser apto a lidar com ferro-gusa
como ocupagado regular € que ele deve ser tao estipido e tédo fleumatico que
mais se assemelhe no seu quadro mental a um boi do que a qualquer outro
tipo. [...] O operario que melhor se adéqua a lidar com ferro-gusa € incapaz
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de compreender a verdadeira ciéncia de realizar esta classe de trabalho. Ele
é tdo estupido que a palavra 'percentagem' ndo tem qualquer significado para
ele. (TAYLOR, 1947, p. 29 apud MESZAROS 2005, p.70).

Os pressupostos “intelectuais e cientificos” visam a racionalizagao do trabalho, em
atividades atomizadas a tal modo que os operarios perdem o controle sobre 0s meios

de producdo, sendo incapazes de tomadas de decisdo. Nas palavras de Santomé:

esta filosofia organizativa, que acentuava a divisdo social e técnica do
trabalho, aumentaria ainda mais a separacdo entre o trabalho manual e
trabalho intelectual. Assim algumas pessoas passam a ser as que pensam e
decidem, enquanto outras obedecem. (SANTOME, 2005, p. 11).

Estd manifesto que com a diferenca entre os trabalhos a serem executados no
interior das empresas havera dois tipos de homens para efetivamente realiza-los, um
altamente intelectualizado e outro totalmente imerso na desqualificacéo, o qual pode
ser facilmente substituido.

Na carona dos pressupostos da “administracdo cientifica”, Henry Ford
estabeleceu na sua industria automobilistica a linha de montagem automatizada, que
correspondia a uma esteira rolante sobre a qual os automéveis eram montados, sem
o0 deslocamento dos operarios, os quais ficavam enfileirados ao longo da esteira
executando movimentos repetitivos, mas nao inuteis. O primeiro carro construido com
este método foi o Modelo T. Mesmo com o alto investimento em mecanizagao, a
producdo em massa do Modelo T possibilitou grande reducéo de custos de producéo.

De fato, como sugere Santomé (2005), o surgimento da linha de montagem na
indastria automobilistica contribuiu para reforcar as politicas trabalhistas de
desqualificacdo em beneficio de uma mecanizacdo homogeneizadora e “nesse
processo de producao, a pessoa que se encontra diante da maquina tem de obedecé-
la. O ser humano perde progressivamente sua autonomia e independéncia para
submeter-se as vontades da maquina” (ibidem, p. 11).

O processo de atomizacdo e desqualificacdo de tarefas no dominio do setor
produtivo repercutiu no interior da escola. A taylorizacdo no ambito educacional fez
com que nem professores ou alunos pudessem patrticipar de processos de reflexédo
critica sobre a realidade, os conteudos eram extremamente abstratos e desconexos,

levando a incompreensédo destes por parte dos estudantes.
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Os professores e professoras ocupavam-se mais de serem obedecidos, de
seguir um determinado ritmo nas tarefas a realizar, de propiciar uma
memorizacdo de dados quase nunca bem compreendidos; enquanto isso, 0s
alunos geravam estratégias para decorar dados e conceitos que para eles
n&o tinham qualquer significacdo. (SANTOME, 2005, p. 15).

Pelo apresentado, na escola os resultados sobrepdem-se aos ganhos decorrentes
de todo o processo educativo, resumindo-se estes as notas dos alunos e ao salario
do professor.

O modo de producao fordista declinou a partir dos anos de 1970 em virtude da
progressiva globalizagdo da economia e dos mercados, 0s quais demonstravam a
heterogeneidade que o sistema ndo podia comportar através da producao
massificada.

A crise do regime fordista e das instituicdes sociais e politicas em que ele se
traduziu assentou, em primeira linha, numa dupla crise de natureza
econdmico-politica, na crise de rentabilidade do capital perante a relacao
produtividade-salarios e a relagdo salarios-diretos indiretos, e na crise da
regulacdo nacional, que geria eficazmente até entédo essas relacfes, perante
a internacionalizacdo dos mercados e a transnacionalizacdo da producéo.
(SOUSA SANTOS, 2010, p.248).

Com a saida derrotada do Japéo da Segunda Guerra Mundial, o pais sofreu uma
crise econbmica, com escassez de consumidores, e estes poucos, deveriam ser
agradados ao maximo, assim houve uma diversificacdo de produtos, associada a
fabricacdo em pequenas quantidades. Em meio a este contexto, surge um modelo de
producdo capaz de contornar os problemas enfrentados pelo modo de producéo
fordista/taylorista, o toyotismo ou ohnonismo, segundo Santomeé (1998), em referéncia
a Taichi Ohno, engenheiro-chefe da empresa Toyota.

Destaca-se neste ponto que é infundado pensar que o fordismo/taylorismo
desapareceu, este continua a se desenvolver e se reformular, dir-se-ia com apoio em
Sousa Santos (2010, p.320), “o capitalismo € hoje menos um modo de producao que
um modo de vida”, assombrando o mundo com o individualismo e o consumismo.

Conforme destacado por Santomé (op. cit, p. 17), o toyotismo, ou modelo de
producéo flexivel, remete a uma logica de organizacao distinta do fordismo/taylorismo,
pois este modo opera com fabricas de plantas menores, com uma producdo minima

ou “enxuta”, capaz de atender demandas para periodos curtos, com a estratégia de
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fabricacdo e comercializacdo com a maior rapidez possivel, o chamado “just in time”,
pois n&o apresenta mercadorias em estoque.

Na contramdo do fordismo, a producdo é muito diversificada, tornando este
modelo extremamente competitivo, ao passo que os trabalhadores sdo cobrados a
serem altamente comprometidos com 0s interesses da empresa, colaborando com
suas experiéncias para detectarem problemas ao longo da producao, sendo possivel
a estes propor sugestdes e melhorias na qualidade dos produtos. Aos funcionérios de
empresas com enfoque na producédo flexivel sdo garantidas premiacdes, tanto em
dinheiro como em futuras colocac¢des no interior da fabrica por suas colaboracoes.

Notadamente, o trabalhador no modo de producédo flexivel nem de longe se
assemelha ao boi necessério as fabricas sob a supervisao de Taylor. Se por uma via,
corresponde a mao de obra altamente qualificada, polivalente e criativa, por outra, nas
palavras de Dickel (1998, p.38), “cabe ao trabalhador, por sua vez, a responsabilidade
de tornar-se "empregavel”, isto €, de atender a tais requisitos. Como o outro lado do
mesmo processo, com a naturalizagéo da exclusdo vem a culpabilizagao da vitima”.

A partir dos anos de 1960, as metaforas e comparacdes da escola com as fabricas
trouxeram para o interior da educacéo discursos, conceitos e praticas de dominio das
fabricas, introduzindo valores e pressupostos do mundo capitalista, num processo de
mercantilizacdo da educacao. Na atualidade, o processo de flexibilizacdo da producéo
tem o seu comparativo na escola, pois quando a mesma se volta para o0 mundo do
trabalho verifica a necessidade de profissionais que requerem um perfil de aluno que
nao corresponde ao reprodutor das a¢des do professor, ha muito questionado por
Dewey. Dessa forma, 0s processos educativos configuram-se com uma tendéncia a
integracao de saberes, a maior articulacdo entre a escola e a sociedade, sem desfocar
a atencao dos meios de producédo, como o apresentado na proposta pedagdgica para
o Ensino Médio Politécnico e Educacao Profissional integrada ao Ensino Médio
(RS/SE, 2011), no entanto o documento pouco discute a complexa Formacao
Continuada dos professores necessaria para 0s avancgos neste sentido.

E inegavel que as propostas pedagdgicas que estéo sendo divulgadas adquirem

sentido quando analisadas sobre a Gtica do ohnonismo.
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Conceitos e propostas como as de “descentralizagdo”, “autonomia dos
centros escolares”, “flexibilidade dos programas escolares”, “liberdade de
escolha de instituicbes docentes”, etc, tém sua correspondéncia na
descentralizac&o das grandes corporacgdes industriais, na autonomia relativa
de cada fabrica, na flexibilidade de organizacbes para ajustar-se a
variabilidade de mercados e consumidores, nas estratégias de melhora de
produtividade baseada nos circulos de qualidade, na avaliacdo dos grandes
objetivos da empresa, etc. (SANTOME, 1998, p. 21).

A apresentacdo dos PCN (BRASIL, 1998) dirigida aos professores do nivel
fundamental remete aos principios da producao flexivel, pois é afirmado que “vivemos
numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia, onde progressos cientificos e
avancos tecnolégicos definem exigéncias novas para 0s jovens gue ingressardo no
mundo do trabalho”. Na LDB 9394/96, esta aproximacdo se mostra mais clara,
percebendo-se a aproximacao da Pedagogia das Competéncias, que a sustenta, ao
modelo de acumulagéo Flexivel, conforme apontam Kuenzer (2002) e Pinto (2008).
Assim, na mais tenra idade aos alunos néo pode ser negada a oportunidade para a
reflexdo sobre a realidade do mundo das producdes e, para além disso, ndo lhes
podem ser negados o contato com a tecnologia no interior da escola, e por esta via o

professor tem um papel fundamental.

2.2 Escola como um universo multi, trans ou interdisciplinar?

Se por um lado h& o reconhecimento sobre a influéncia do modelo de acumulacéo
flexivel na concepcao de educacao, por outro, a LDB 9394/96 traz a oportunidade para
gue se promova mudancas em um modelo em que o0s saberes escolares estao
compartimentados em disciplinas, as quais sao arenas de disputas entre professores
das diferentes areas durante a distribuicdo das mesmas na grade curricular. Nesta
contenda, as disciplinas da area das exatas sao tidas como mais importantes que
aquelas ligadas a area das humanas, e dessa forma os alunos e alunas devem ter um
namero maior de aulas nesse campo do conhecimento. Este posicionamento é
compartilhado por muitos professores, sendo reforcado por referenciais curriculares
gue ofertam sugestdes de carga horaria baseadas nesta premissa, conforme excerto

abaixo.
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No referencial, encontramos sugestdes alternativas para a distribuicdo da
carga horéaria semanal para o Ensino Fundamental e Médio, sendo uma
sugestdo com 25 horas aulas semanal e outra com 30 horas aulas semanal
(Tabela 1). Dessa carga horéria, as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matemética teriam na distribuicdo um maior nimero de aulas, justificadas por
serem fundamentais para o desenvolvimento das competéncias que orientam
o referencial (Tabela 2). (RS/SE, 2009, p. 32).

Os entraves do disciplinamento do conhecimento sao evidentes a medida que os
alunos e alunas nao percebem que os conteudos da disciplina de Fisica se
entremeiam aos da aula de Biologia, como por exemplo, no estudo da percepc¢éo das
cores e da formacdo de imagens pelo olho humano. E este encontro € que garante
aos humanos apreciar belezas, desde uma obra da Tarsila do Amaral ao esplendor
do azul do céu, mas um possivel encontro fica resumido a um decorar sem fim das
diferengas entre cones e bastonetes, na Biologia, e na Fisica, ao uso vazio do conceito
de espalhamento da luz branca. Mas, se os alunos e as alunas n&o percebem
encontros entre as disciplinas, os préoprios professores da mesma forma também néo,
em varios momentos, e assim um conhecimento complexo deixa de existir recaindo
num conhecimento fragmentado e volatil, pois, segundo Morin (2000, p. 42), o
parcelamento e a compartimentacao dos saberes impedem apreender “o que esta
tecido junto”.

Na busca do “tecer saberes escolares”, os professores esbarram em conceitos de
multi, inter e transdisciplinaridade, na fuga da compartimentacdo do conhecimento
imposta por curriculos desarticulados e fragmentados. Dessa forma, € necessario
apresentar distingdes entre os mesmos, usando como referenciais: Fazenda (1996,
2003), Japiassu (1976) e Santome (1998).

Fundamentado nos principios da LDB/96, nos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (Brasil, 2000) o conceito de interdisciplinaridade objetiva dar
significado ao conhecimento escolar, evitando a compartimentacdo, através da
contextualizacédo, incentivando o raciocinio e a capacidade de aprender. A partir dessa
lei, ha a indicacdo de o curriculo estruturar-se articulado através de éareas de

conhecimento para dar significado ao que se aprende.
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Quando a LDB destaca as diretrizes curriculares especificas do Ensino
Médio, ela se preocupa em apontar para um planejamento e desenvolvimento
do curriculo de forma orgénica, superando a organizacdo por disciplinas
estanques e revigorando a integragéo e articulagdo dos conhecimentos, num
processo permanente de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Essa
proposta de organicidade esta contida no Art.36, segundo o qual o curriculo
do Ensino Médio “destacara a educacgao tecnolégica basica, a compreensao
do significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo histdrico de
transformacédo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania”. (BRASIL, 2000, p.17).

Para o ensino de Ciéncias, a interdisciplinaridade ou a multidisciplinaridade é
urgente ao mesmo tempo em que a aproximacgao dos contetldos com o mundo vivido
dos alunos do nivel fundamental, pois estes ndo conseguem fazer relagdes entre os
conteudos que aprendem na escola, e dificilmente conseguem articular o que nela

aprenderam ao contexto cotidiano, como se a vida e a escola ndo fossem contiguas.

As tendéncias pedagdégicas mais atuais de ensino de Ciéncias apontam para
a valorizagdo da vivéncia dos estudantes como critério para escolha de temas
de trabalho e desenvolvimento de atividades. Também o potencial para se
desenvolver a interdisciplinaridade ou a multidisciplinaridade é um critério e
pressuposto da area. Buscar situacdes significativas na vivéncia dos
estudantes, tematiza-las, integrando varios eixos e temas transversais, € 0
sentido dos Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais.
(BRASIL, 1998, p.117).

Com o exposto, percebe-se que o conceito de interdisciplinaridade proposto pela
LDB 9394/96 nutre-se das caréncias oferecidas pelo ensino disciplinar, que numa
aproximacao ao pensamento positivista, busca a atomizacao do objeto do estudo para
melhor compreensdo do fenébmeno, em consequente abandono das totalidades
necessarias ao aprender. Nas palavras de Dewey (1978, p.46), “a matéria, ou
disciplina de estudo, € o fim da instrugdo, o que determina o método”, ao aluno
cabendo acatar e aceitar, assim, continuando, “o ideal ndo é a acumulagdo de
conhecimentos, mas o desenvolvimento de capacidades”.

Fazenda (1996, p.25) revela que “o termo interdisciplinaridade ndo possui um
sentido Unico e estavel. Trata-se de um neologismo cuja significacdo nem sempre € a
mesma e cujo papel nem sempre € compreendido da mesma forma”, e coloca o

conceito a disposicéo para andlise:
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A interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os
especialistas e pelo grau de interacdo real das disciplinas no interior de um
mesmo projeto de pesquisa. (JAPIASSU, 1976, p.74).

Em Santomé (1998, p. 62), o termo interdisciplinaridade surge ligado a finalidade
de corrigir possiveis erros e a esterilidade acarretada por uma ciéncia excessivamente
compartimentada. O caréter interdisciplinar entre os saberes é meio para minimizar
disputas de soberania entre as disciplinas, através da assuncao da importancia dos
aportes com 0s quais cada uma pode contribuir para a construgédo do conhecimento.

Fazenda (1996, p.41) indica que a interdisciplinaridade “n&o é ciéncia, nem ciéncia
das ciéncias, mas é o ponto de encontro entre 0 movimento de renovacédo da atitude
frente aos problemas de ensino e pesquisa e a aceleracdo do conhecimento
cientifico”. A interdisciplinaridade é a fuga de um conhecimento compartimentado,
atrelado ao conhecimento cientifico atomizante e atomizado, € reencontrar um mundo
na sua completude, em totalidades, num processo oposto ao que muito é determinado

pelas Ciéncias Naturais, corroborando com o pensamento newtoniano.

Segundo a mecéanica newtoniana, 0 mundo da matéria € uma maquina cujas
operacbes se podem determinar exactamente por meio de leis fisicas e
matemdticas, um mundo estatico e eterno a flutuar num espaco vazio, um
mundo que o racionalismo cartesiano torna cognoscivel por via da sua
decomposicdo nos elementos que o constituem. Essa ideia do mundo-
maquina é de tal modo poderosa que se vai transformar na grande hipétese
universal da época moderna, 0 mecanicismo. (SOUSA SANTOS, 1993, p.30)

Fazenda (2003, p.18) desvela que a interdisciplinaridade surge como movimento
na década de 1960, na Europa, num momento em que grupos estudantis
reivindicavam um novo estatuto de universidade e escola, por um lado, e por outro,
como uma tentativa de alguns professores universitarios, que buscavam,“a duras

penas, o rompimento com uma educagao por migalhas”.

Esse posicionamento nasceu como oposi¢cdo a todo o conhecimento que
privilegiava o capitalismo epistemoldgico de certas ciéncias, como oposi¢ao
a alienacdo da Academia as questdes da cotidianeidade, as organizacdes
curriculares que evidenciavam a excessiva especializacdo e a toda e
gualquer proposta de conhecimento que incitava o olhar do aluno numa Unica,
restrita e limitada dire¢do, a uma patologia do saber. (FAZENDA, 2003, p.
19).
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No final dos anos de 1960, as repercussdes sobre a interdisciplinaridade chegam
ao Brasil atordoadas por distorcbes comuns aos que se detiveram as poucas
reflexdes, numa tentativa de solucionar problemas de ordem préatica, mas sem atentar
para como as relagdes entre os saberes se encontravam no interior da universidade
naguele momento, ou como as mesmas deveriam se estabelecer na escola. Assim,
perdeu-se de vista a metodologia adequada para que um trabalho interdisciplinar
efetivamente se aplicasse, principalmente a partir de imposi¢cdes de inovacdes sobre
praticas que ha muito estavam consolidadas.

Japiassu (1976, p. 54) defende que a interdisciplinaridade “se define e se elabora
por uma critica das fronteiras das disciplinas, de sua compartimentacao,
proporcionando uma grande esperanca de renovacdo e mudanca no dominio da

metodologia das ciéncias humanas”, e acrescenta:

contudo, cremos ser absolutamente falso postular que a interdisciplinaridade
possa resultar de simples reunido, adicdo ou colecdo de varias
especialidades, ou das simples tomada de posicao tedrica de especialistas
gque s6 se encontram reunidos ou justapostos por razdes que nao tém muito
a ver como interesse da pesquisa. No dizer de J. Piaget, a
interdisciplinaridade deixa hoje de ser um simples produto de ocasido para
tornar-se a prépria condicdo do progresso das pesquisas nas ciéncias
humanas. (JAPIASSU, 1976, p. 55).

Seja nas ciéncias humanas ou nas ciéncias naturais, qualquer cientista ou
professor apresentara um carater interdisciplinar se a formacao inicial assim a
privilegiar. Conforme Fazenda (2003, p. 25), “este tipo de profissional exige uma forma
prépria de capacitacdo, aquela que o torne participante do nascimento de uma “nova
consciéncia” e de uma nova pedagogia, baseada na comunicagao; e para tanto exige
instituicbes preparadas para essa forma diferenciada de capacitagdo docente”.

Trazendo a contribuicdo de Piaget, ha a definicdo de niveis de interdisciplinaridade
apresentando uma distincdo entre trés graus de organizacao e integracao entre as

disciplinas:

1. Multidisciplinaridade. O nivel inferior de integragdo. Ocorre quando, para
solucionar um problema, busca-se informacéo e ajuda em varias disciplinas,
sem que tal interacdo contribua para modificd-las ou enriquecé-las. Esta
costuma ser a primeira fase de constituicdo de equipes de trabalho
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interdisciplinar, porém ndo implica em que necessariamente seja preciso
passar a niveis de maior cooperacao.

2. Interdisciplinaridade. Segundo nivel de associagdo entre disciplinas, em
que a cooperacao entre varias disciplinas provoca intercAmbios reais, isto €,
exige verdadeira reciprocidade nos intercambios e, consequientemente,
enriguecimentos mutuos.

3. Transdisciplinaridade. E a etapa superior de integracdo. Trata-se da
construgdo de um sistema total, sem fronteiras sélidas entre as disciplinas,
ou seja, de uma teoria geral de sistema e estruturas, que inclua estruturas
operacionais, estruturas de regulamentacao e sistemas probabilisticos, e que
una estas diversas probabilidades por meio de transformacgdes reguladas e
definidas (PIAGET, 1979, p. 166 - 171 apud SANTOME, 1998, p. 70).

No caso desse estudo reconhece-se a presenca da multidisciplinaridade desde o
percurso da Formacdo Continuada, pois haverd mobilizacdo de saberes dos
professores das mais variadas areas do conhecimento para a intervencao sobre como
topicos de Astronomia podem ser abordados em sala de aula; € o lancar de outros
olhares para o encontro de caminhos que venham a qualificar o trabalho docente na
escola.

Conforme Tardif (2002, p. 36), “pode-se chamar de saber profissional o conjunto
de saberes transmitidos pelas instituicbes de formacdo de professores (escolas
normais ou faculdades de ciéncias da educagdo)’, porém ressignificado pelos
professores, a partir de suas experiéncias de vida, anteriores e posteriores a essas
formacOes. Trata-se, pois, de um saber plural, amalgamado pelos saberes oriundos
da sua formac&o profissional, saberes disciplinares, curriculares e de suas
experiéncias ao longo do vivido. Nessa perspectiva, os professores da Escola Basica
reelaboram os saberes iniciais tornando-se produtores de saberes e de um
conhecimento adquirido/apropriado/construido ao longo de sua experiéncia
profissional, o qual sera partilhado com todos os professores em Formacao
Continuada.

O percurso de Formacdo Continuada proposto inicia com o grau inferior da
integracdo disciplinar, a multidisciplinaridade, mas serd o fomento para a
interdisciplinaridade na escola, esperando que os professores se articulem aos

colegas para atingi-la, e esta, também, € uma compreensédo encontrada nos PCN.

Nessa nova compreensdo do ensino médio e da educacdo basica, a
organizagdo do aprendizado ndo seria conduzida de forma solitaria pelo
professor de cada disciplina, pois as escolhas pedagdgicas feitas numa
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disciplina ndo seriam independentes do tratamento dado as demais, uma vez
gue é uma acao de cunho interdisciplinar que articula o trabalho das
disciplinas, no sentido de promover competéncias. (BRASIL, 2002, p. 13)

O referencial (BRASIL, 2002, p. 13) sugere que a interdisciplinaridade pode
ocorrer no interior de uma Unica disciplina, contudo € sabido que cada professor de
determinada area tende a carregar em si a qualificac@o necessaria para contribuir em
nivel de exceléncia com a constru¢cdo do conhecimento junto a outras disciplinas.
Deste modo, as socializagbes de saberes entre os docentes devem ser priorizadas,
porque, lembrando Freire (2005, p.79), “os homens se educam em comunh&o,
mediatizados pelo mundo”. Logo, € na escola que se deve lutar “contra o desperdicio
da experiéncia”, parafraseando Sousa Santos, a medida que esta deve oportunizar
espacos-tempos para as socializacdes de saberes e experiéncias entre 0s seus

mestres.

Cada forma de conhecimento reconhece-se num certo tipo de saber a que
contrapde um certo tipo de ignorancia, a qual, por sua vez, é reconhecida
como tal quando em confronto com este tipo de saber. Todo o saber € saber
sobre uma certa ignorancia e, vice-versa, toda a ignorancia € ignorancia de
um certo saber (SOUSA SANTOS, 2011, p. 78).

Ainda que espacos-tempos possam existir na escola para que a reflexdo sobre as
praticas e as trocas de experiéncias ocorram, para que a interdisciplinaridade se
pronuncie, tal como discorre Japiassu (1996, p. 15), & necessario “fundamentalmente
uma atitude de espirito. Atitude feita de curiosidade, de abertura, de sentido de
aventura, de intuicdo das relacbes existentes entre as coisas e que escapam a
observagdo comum”, as quais fogem a muitos professores, que incontaveis vezes se
encontram desanimados diante das condi¢cdes materiais e de estresse que encontram
na escola.

Compartilho com Japiassu esta visdo, pois nas vivéncias de cada um criam-se
pontes para interacdo com outros. Neste sentido, a interdisciplinaridade esta inerente
ao ser, mas ndao a todos, entretanto este espirito pode ser alimentado pelas
motivacfes de tantos outros. Assim, deve ser a escola: espirito alimentando outros
com a vontade de ensinar, conhecer e partilhar, pois o melhor saber é aquele surgido

na partilha.
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Fazenda aproxima-nos do professor interdisciplinar, o qual teve o seu perfil

revelado através de suas pesquisas, no final dos anos 80:

[...] o professor interdisciplinar traz em si um gosto especial por conhecer e
pesquisar, possui um grau de comprometimento diferenciado para com seus
alunos, ousa novas técnicas e procedimentos de ensino, porém, antes,
analisa-os e dosa-0s convenientemente. Esse professor é alguém que esta
sempre envolvido com seu trabalho, em cada um de seus atos. Competéncia,
envolvimento, compromisso marcam o itinerario desse profissional que luta
por uma educacédo melhor. (FAZENDA, 2003, p. 31).

Estas mesmas caracteristicas sdo encontradas no perfil do professor reflexivo,
gue ndo se assume como um executor de tarefas advindas do meio externo ao
cotidiano escolar, mas sim como uma pessoa capaz de refletir sobre a pratica docente,
compreendendo-a e (re)significando-a sem concentrar seus esforcos na procura de
meios mais eficientes para atingir seus objetivos ou para encontrar solugcdes para
problemas que outras pessoas definiram no seu lugar (GERALDI et al., 1998, p. 247).

O professor interdisciplinar aposta na educacgéo transformadora da realidade. A
mesma realidade que o faz trabalhar em meio as condi¢des de incerteza, muitas vezes
rodeado por pobrezas materiais € a que Ihe move na busca de solucdes para mudar,

inovar e resgatar a valorizacao que a classe docente necessita.

Competéncia, envolvimento, compromisso marcam o itinerario desse
profissional que luta por uma educacdo melhor. Entretanto, defronta-se com
sérios obstaculos de ordem institucional no seu cotidiano. Apesar do seu
empenho pessoal e do sucesso junto aos alunos, trabalha muito, e seu
trabalho acaba por incomodar os que tém a acomodacdo por propgsito.
(FAZENDA, 2003, p. 31)

A interdisciplinaridade, ou o professor interdisciplinar, ndo podem ser impostos,
mas surgem pela promocdo das condicbes que os produzem, e a abordagem
multidisciplinar pode ser o inicio do alargamento e do aprofundamento no processo

de esmaecer as barreiras disciplinares.
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2.3 Aprendizagem Significativa: Astronomia como uma teméatica motivadora
na escola

E inegavel que o ensinar a partir do que os estudantes trazem para a escola é
muito desafiador para qualquer professor a medida que este pode se deparar com o
desconhecido, que por muitas vezes pode abalar algumas de suas certezas. Mas, por
outro lado, o aluno pode se sentir motivado para aprofundar conhecimentos que sao
construidos no cotidiano, nas suas vivéncias em momentos de observacdes e de
experimentagdes. Assim, assumimos a Astronomia como uma tematica motivadora
para a aprendizagem de Ciéncias na escola, fundamentada na Teoria da
Aprendizagem Significativa (Ausubel et al., 1980), ao propor a Formag&o Continuada
destacada ao longo deste trabalho.

A aprendizagem ligada ao prazer, ao emocional, estd muito distante do ato de
decorar ou realizar calculos de forma automatizada, sem contextualizagdo ou
proximidade com a realidade do aluno. Por este viés, Ausubel e colaboradores
(Ausubel et al.,1980) apresentam a Teoria da Aprendizagem Significativa a qual tem
como eixo central a aprendizagem de novas informagdes relacionadas a estrutura de
conhecimentos existentes. Assim, “a aprendizagem significativa envolve a aquisi¢ao
de novos significados e os novos significados, por sua vez, sao produtos da
aprendizagem significativa. Ou seja, a emergéncia de novos significados no aluno
reflete o complemento de um processo de aprendizagem significativa” (Ibidem, p. 34).

Conforme Moreira indica:

Novas ideias e informagdes podem ser aprendidas e retidas na medida em
que conceitos, ideias ou proposicées relevantes e inclusivos estejam
adequadamente claros e disponiveis na estrutura cognitiva do individuo e
funcionem, dessa forma, como ponto de ancoragem para novas ideias,
conceitos ou proposi¢des. (MOREIRA, 1999).

Um ponto de ancoragem para novas informacdes € denominado subsuncor (ou
conceito subsuncor) na Teoria da Aprendizagem Significativa. Os subsuncgores sofrem
modificagdes e crescimento ao interagir com conteudos novos, tornando-se mais
inclusivos e aumentando a capacidade de se relacionarem com novas informacoes.
Logo, os subsuncgores possuem dependéncia direta com as experiéncias de

aprendizagem de cada individuo, o que remete a importancia do professor conhecer
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as concepgodes preexistentes na estrutura cognitiva do aluno para potencializar a
aprendizagem significativa de novos conteudos.

Na aprendizagem significativa, ha aquisicdo duradoura de uma rede complexa de
ideias entrelacadas, que € muito distinta do conhecimento adquirido a partir da
aprendizagem automatica (ou mecanica).

A aprendizagem automatica ocorre através de associagdes puramente arbitrarias,
ou seja, ha pouca ou nenhuma interacdo entre o novo conhecimento e aqueles
existentes na estrutura cognitiva do individuo, corresponde a aquisicdo rapida de
conceitos isolados. Como Moreira (1999) expde, “0 conhecimento assim adquirido fica
arbitrariamente distribuido na estrutura cognitiva, sem ligar-se a conceitos
subsuncores especificos”.

A aprendizagem automatica de conteudos escolares pode ser um ultimo recurso
para estudantes que apresentam dificuldade de aprendizagem ou para aqueles que
nao percebem a relevancia do que esta sendo ensinado, mas que necessitam da
aprovagao em provas, marcando uma visao utilitarista do aprender e a dificuldade em
reter por um periodo de tempo prolongado os conteudos estudados.

Uma caracteristica importante da aprendizagem automatica é a reprodugéo
idéntica do conteudo da forma como foi apresentado ao aluno. Esta absorcéo literal
do material estudado é um fator impeditivo para que o mesmo seja mobilizado durante
mudancgas de contextos de aplicagao.

Ausubel e colaboradores (Ausubel et al., 1980, p.30) salientam que o
aproveitamento académico do estudante € maior quando ha manifestacéo, por este,
da necessidade de adquirir conhecimento como um fim em si mesmo. Entretanto, tal
necessidade se manifesta quando os estudantes sdo submetidos ao ensino
estimulante, significativo e adequado ao desenvolvimento.

Neste ponto, deve-se destacar a importancia do professor como um organizador
do conhecimento ao estabelecer estratégias que potencializam o envolvimento dos
estudantes com o que esta sendo ensinado, marcando o aprender a aprender,
principalmente quando a metodologia empregada envolve os conhecimentos prévios
destes sobre um determinado tema. O conhecimento prévio pode revelar como

algumas ideias dos alunos se afastam do pensamento cientifico, necessitando da
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intervencdo do professor para a sua ressignificagéo.

Para estes autores (Ibidem, p. 133), ainda que a aprendizagem automatica seja
um contraponto a aprendizagem significativa, as mesmas pertencem a um
continnuum, “cada um pode optar simultdnea ou sucessivamente pela aprendizagem
significativa ou automatica (mecéanica)”.

Para que haja a aprendizagem significativa, duas condicbes se fazem
necessarias, de acordo com Ausubel e colaboradores (Ausubel et al., 1980, p.34): o
aluno deve demonstrar interesse pelo que € ensinado, “manifestando disposi¢cao para
relacionar de forma n&o arbitraria e substantiva, o novo material a sua estrutura
cognitiva” e que o material apresentado seja potencialmente significativo, isto &,
incorporavel a sua estrutura cognitiva através de uma relagdo n&o arbitraria e nao
literal ao conjunto anteriormente aprendido de ideias e informagdes significativas.

Por outro lado, os assuntos aprendidos mecanicamente s&o entidades discretas e
relativamente isoladas que se relacionam com a estrutura cognitiva do individuo de
modo arbitrario, literal. Logo, se ndo ha uma relagao substantiva do novo material com
a sua estrutura cognitiva, os mesmos sao aprendidos e retidos segundo leis da
associacao®.

Deve ficar claro que mesmo com a apresentacido de um material potencialmente
significativo, a aprendizagem pode néo ser significativa, uma vez que se o aluno quiser
memorizar arbitraria e literalmente o conteudo apresentado, a aprendizagem sera
automatica (mecanica).

A aprendizagem automatica também pode ser uma via para a aprendizagem
significativa, pois na auséncia de conhecimentos prévios sobre um determinado
material, esta pode ser uma ferramenta para a ancoragem de informacdes significativa
futuras, uma vez que passam a existir informacdes relevantes na estrutura cognitiva
as quais atuarao como subsungores.

Ausubel e colaboradores (Ausubel et al., 1980, p.143) apresentam uma alternativa

para a manipulacdo da estrutura cognitiva do individuo: os organizadores prévios.

5 As leis da associacao constituem, por definicdo, os principios explicativos basicos que governam
a aprendizagem e a memorizacdo automatizadas. A incorporacao arbitraria e literal de material de
aprendizagem na estrutura cognitiva tem como mecanismo béasico a associacdo para a
aprendizagem-retencao.
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“‘Estes organizadores s&o normalmente introduzidos antes do proprio material de
aprendizagem e sao usados para facilitar o estabelecimento de uma disposic¢ao

significativa para a aprendizagem”.

Contrariamente a sumarios que sao ordinariamente apresentados ao mesmo nivel de
certos aspectos do assunto, organizadores sdo apresentados num nivel mais alto de
abstracdo, generalidade e inclusividade. Segundo o proprio Ausubel, no entanto, a
principal fungdo do organizador prévio € a de servir de ponte entre o que o aprendiz ja
sabe e o0 que ele deve saber a fim de que o material possa ser aprendido de forma
significativa. (MOREIRA, 1999, p.155).

Como Ausubel e colaboradores (Ibidem, p. 144) indicam, a fungéo do organizador
€ oferecer uma armacéo ideativa para a incorporacao estavel e retengdo do material
mais detalhado e diferenciado que se segue no conteudo a aprender, bem como
promover o aumento da discriminacdo entre este material e ideias similares ou

conflitantes na estrutura cognitiva.
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Capitulo 3 — Formacgédo Continua: educar-se para educar constitui-se como um
dos saberes necessarios a pratica educativa

O volume de material produzido sobre a Formagao Continuada dos educadores,
tanto no Brasil como no exterior, € muito vasto. Em um levantamento nos arquivos da
Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacbes do Mec® encontra-se 234 itens
cadastrados, entre teses e dissertagOes defendidas, somente ao cruzar a palavra-
chave Formacédo Continuada com area do conhecimento Educacao, para a primeira
década do século XXI. Com este viés, 0 ano 2000 apresentou uma Unica dissertacao
publicada no site, e até o ano de 2004 ndo houve ocorréncias de trabalhos que
empregassem esta palavra-chave para indexacdo. No entanto, 0s anos seguintes
apresentaram um aumento extremamente relevante no numero de publicacfes,
apresentando uma média de 38,8 trabalhos desta natureza sendo defendidos a cada
ano.

Tendo em vista a importancia atribuida aos professores, o interesse pela
tematica Formacdo Continuada de Professores propagou-se nos ultimos
anos, envolvendo pesquisadores, educadores, académicos, politicos da area
de educacao e associac¢des profissionais. Uma grande mobilizacdo gira em
torno dessa tematica, tornando a producéo tedrica crescente. Eventos oficiais
e ndo oficiais promovem debates, circulacdo de analises e propostas, levando
os sistemas de educacdo a investirem mais na formacdo continuada de
professores. (SILVA, 2010, p. 22).

O levantamento apresentado tem somente a pretensdo de expor a Formagdo
Continuada como uma tematica que estd em debate na sociedade, na academia, e
em programas apoiados pelo governo federal, como o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), ratificando que muitas das melhorias em educacado requerem a
centralidade na figura do professor e uma boa formacédo, tanto inicial como
continuada. Neste sentido, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
propde acbes para a Formacao Continuada de professores através de uma rede
nacional, conforme pode-se avaliar a seguir

08. Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educacéo
Basica.

O que é

E uma rede de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo em
universidades publicas e comunitdrias que desenvolvem programas de
formagéo continuada para o atendimento da demanda dos sistemas de
educacd@o em cinco areas: alfabetizacdo e linguagem, educacao matemética

6 Disponivel em: http://www.dominiopublico.gov.br. Acessado em: 20/12/2013.
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e cientifica; ensino de ciéncias humanas e sociais; artes e educacao fisica; e
gestéo e avaliacdo da educacéo.

Objetivo
Contribuir para a melhoria da formag&o dos professores e dos alunos.

A quem se destina
Professores de Educacdo Basica em exercicio, diretores de escolas e
dirigentes dos sistemas publicos de educacao. (BRASIL, 2007).

Como a pesquisa em questao tem por objetivo compreender as repercussoes da
Formacgao Continuada na sala de aula no contexto de um curso de extensdo em
Astronomia, a ampliacdo do conceito de Formacdo Continuada sera dado pela
fundamentacao tedrica apoiada em Estrela (2003); Freire (1996, 1997); Marcelo
Garcia (1998, 1999), Messina (2001), Névoa (1999, 19999), Pinto (2002, 2008, 2009)
e Zeichner (2002).

Para Ferry (1991 apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 23), “formacdo de
professores € uma formacdo de formadores, o que influencia o necessario
isomorfismo que deve existir entre a formacdo de professores e sua pratica
profissional”. Isto indica, entre outros aspectos, os ganhos obtidos quando este tipo
de formacao se volta para que o professor seja o critico de suas praticas, agindo
reflexivamente em suas acdes para a promoc¢ao de melhorias educacionais que
favorecam a aprendizagem significativa dos alunos sob a sua tutela.

Igualmente, Novoa (1999a, p. 26) defende a concepcéo reflexiva da profissdo
docente, revelando que é “natural que os esforgos inovadores na area da formagéao
de professores contemplem praticas de formacao-acao e de formacéo-investigagao”.

Nessa perspectiva, a Formacéo Continuada € a busca da qualificacéo das praticas
docentes e tem uma caracteristica assumidamente em aberto, como um continuo, um
professor sempre a se formar. Como Korthagen e Little (Apud Zeichner, 2002, p.35)
destacam: “ha um compromisso dos formadores de professores em ajudar os futuros
professores a internalizarem, durante a sua formacao inicial, a disposi¢ao e habilidade
para estudar seu modo de ensinar e para que se tornem melhores nele ao longo de
toda a sua carreira”, quando se adota o conceito de ensino reflexivo.

Embora essa afirmacéo seja hoje inquestionavel, Zeichner (Ibidem, p. 36) destaca

gue a pretensa retérica que indica os esforcos para predispor professores a se
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tornarem reflexivos e analiticos na escola, fez muito pouco para fomentar o
desenvolvimento verdadeiro do professor e para destacar os papéis dos professores
na reforma educacional, “ao invés disso, criou-se a ilusdo do desenvolvimento do
professor, ilusdo que tem mantido, sutiimente, a posi¢céo subserviente do professor”.

Ferry (op. cit., p.19), por outro lado, sugere que “formar-se nada mais é sendo um
trabalho sobre si mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado, realizado
através de meios que séo oferecidos ou que o proprio procura”, assim o desejo pelo
desenvolvimento profissional é um fator que pode contribuir para que o professor se
posicione criticamente frente ao seu fazer. Este desejo, no entanto, muitas vezes se
torna esmaecido quando o professor se depara com sobrecarga de tarefas,
caracteristica da racionalidade técnica-instrumental ou enfrenta processos formativos
impostos, para 0s quais pode ser resistente.

Marcelo Garcia (1999, p.19) aponta que, para formarem-se, os professores podem
se servir de processos formativos distintos, e assim destaca a autoformacédo, a
heteroformacéo e a interformacao.

A autoformacao corresponde ao processo de formacdo em que o sujeito participa
de forma independente, e tendo controle sobre os objetivos, 0s processos, 0s
instrumentos e os resultados da propria formacéo. A heteroformacdo é um processo
formativo “a partir de fora”, com a intervengao de especialistas, a exemplo, quando
professores participam de cursos de Formacdo Continuada, apoiados em membros
gue nao pertencem a comunidade escolar. A heteroformagéo pode contar com o apoio

da extensao universitaria, assim,

a universidade deve ser um ponto privilegiado de encontro entre saberes. A
hegemonia da universidade deixa de residir no caracter Unico e exclusivo do
saber que produz e transmite para passar a residir no caracter Unico e
exclusivo da configuragdo de saberes que proporciona. (SOUSA SANTOS,
2010, p. 224).

Por dltimo, a interformacédo que se constitui a partir das trocas de experiéncias
entre pares, ou seja, entre os professores e futuros professores ou entre 0s

professores em fase de atualizacdo, e ocorre com o0 apoio de uma equipe pedagdgica.
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Os envolvidos na interformagdo parecem que sdo vistos como igualmente,
portadores de saberes, embora diferentes, e as hierarquias entre eles séo
estabelecidas num contexto argumentativo, tomando de empréstimo as palavras de
Sousa Santos (Ibidem, p. 225). Imersos em um processo solidario de producéo de
conhecimentos, as experiéncias de cada um podem ser partilhadas para transformar
a realidade na escola. Para Novoa (1999a, p.29), “a produgdo de uma cultura
profissional dos professores é um trabalho longo, realizado no interior e exterior da
profissdo, que obriga a intensas interac¢des e partilhas”.

A partir desta perspectiva, o termo Formagédo Continuada, hoje nédo tédo recente,
pois esta em discussdo nos meios educacionais desde final da década de oitenta,
assim como destacado por Marin (Apud BARUFFI e ARAUJO, 2008, p. 45), foi
adotado para demarcar essas caracteristicas rupturantes com as logicas existentes
até entdo, ou seja, “para substituir os termos antes usados, e ainda arraigados, nos
discursos dos profissionais na escola e nos varios niveis de administragdo da
educacdo, tais como: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, 0s
guais se mostraram inadequados para designar o processo de educacao continua de
profissionais, especialmente os da educacido’. Esta inadequacao de outros termos
gue ndo Formacao Continuada ou Continua reside no fato de que estes nao abarcam
de forma apropriada os saberes, o fazer do professor na cotidianidade da escola, os
guais pressupdem reflexdes sobre as praticas educativas, assim como inferido pelos
autores por mim adotados.

A terminologia Formacdo Continuada se aproxima da de desenvolvimento
profissional dos professores adotada por Marcelo Garcia (1999), pois carrega em si a
concepcao do professor como um profissional do ensino, concepcao com a qual
compartilho. O termo “desenvolvimento” demarca a superagao da dissociagcao entre
formacdo inicial e aperfeicoamento dos professores, assim a expressao
desenvolvimento profissional dos professores valoriza o contexto, a organizacéo, 0
processo e a orientacdo para a mudanca. Logo, “o desenvolvimento profissional
caracteriza-se como uma atitude permanente de pesquisa, de questionamento e

busca de solugdes”, conforme este autor (Ibidem, p.137).
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Também na obra de Freire (1996, p.39), a Formagédo Continuada esta associada
a formagéo permanente, enraizada na ideia do inacabamento de todo o ser, num
processo infindavel de reflexdo, de critica e de ag¢édo. Assim, educar-se para educar
constitui-se como um dos saberes necessarios a pratica educativa.

O docente, tal como qualquer profissional, deve saber que a obtencdo de um grau
em nivel superior ndo finda a busca por compreensdes aprofundadas sobre
conhecimentos referentes a profissdo escolhida, e, portanto pesquisar/estudar se faz
necessario em todas as fases da vida profissional. Como escrito por Felicetti (2007, p.
144), pesquisar € buscar a solugdo de problemas relativos a uma realidade,
analisando-os a luz das teorias condizentes, quer sejam recentes ou ndo, na procura
de métodos adequados para melhorar esta realidade, embora nem sempre se
consiga.

Retomando as palavras de Freire (1996), percebemos a importancia do professor,
do humano, sentir-se consciente do seu devir: “O inacabamento do ser humano. Na
verdade, o inacabamento do ser, ou sua inconclusao, é proprio da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento (op. cit. p.50)”, e na for¢a destas palavras, o professor
pode apoiar-se para se fazer e se refazer na sua pratica docente, na reflexdo, sem
aprisionar-se em praticas conhecidas, porém inadequadas as demandas atuais por
medo de investigar e fazer o novo.

O desconforto perante a inadequacdo de praticas e a desatualizacdo de
conteudos, frente as constantes indagacfes dos alunos sobre assuntos atuais,
principalmente nas aulas de Ciéncias, pode ser um dos agentes motivadores para 0s
professores buscarem contextualizar a sua pratica educativa e procurarem apoio para
a sua formacgao. “Assim como n&o posso ser professor sem me achar capacitado para
ensinar certo e bem os conteddos da minha disciplina, ndo posso, por outro lado,
reduzir minha pratica docente ao puro ensino daqueles conteudos.” (Freire, 1996, p.
103). Ao priorizar um ensino aprisionado apenas na sua fala, o professor impede a
expressdo maxima da criatividade dos alunos, negando-lhes a curiosidade.

Como o dialogo é a porta para o inesperado, e este € um ponto temido por muitos
professores, estes propbem métodos de ensino que engessam a construcdo do

conhecimento pelos proprios alunos. Uma pratica docente centrada no diadlogo tende
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a evitar que os alunos fiquem indiferentes aos temas abordados em sala de aula,
porém, ao mesmo tempo, pde a prova o grau de atualizacdo e de conhecimento do
docente. Conforme afirma Morin (2011, p. 29), “quando o inesperado se manifesta, é
preciso ser capaz de rever nossas teorias e ideias, em vez de deixar o fato novo entrar
a forca na teoria capaz de recebé-lo”.

Em busca de Formacdo Continuada, a leitura € um importante instrumento de
formacdo. O acesso a bons livros da area de atuacédo ou de formacéo pedagdgica,
entre outros tantos, favorece a atualizagdo nos conteudos curriculares e amplia as
condicdes de alcance da aprendizagem. O habito de recorrer a biblioteca é
imprescindivel para os professores que buscam atualiza¢do quando inseridos no seu
ambiente de trabalho, sendo uma componente chave para a autoformacao.

Visitas a biblioteca igualmente contornam problemas nas escolas que nao
possuem acesso a internet de forma adequada as necessidades dos docentes e/ou
alunos. Inumeras escolas ainda apresentam computadores obsoletos, sem
manutencao e com velocidade de acesso baixa para os padrdes de tecnologias atuais.
Tal realidade foi comprovada numa escola visitada na cidade de Rio Grande, que
segundo dados da Secretaria Estadual de Educacédo (SEC’)possui 18 maquinas para
uso dos alunos, conectadas a internet. No entanto, o observado é que apenas quatro
funcionam, ainda que de modo precario, o que inviabiliza trabalhos voltados para a
informatica no interior da prépria escola. Assim, considera-se a biblioteca escolar
atualizada, ou ainda a utilizacao de bibliotecas universitarias, um item a somar para a
Formacdo Continuada e para o complemento do planejamento de atividades
pedagogicas dos professores.

Mas a reflexao solitaria na imersdo em livros pelos docentes sera pouco relevante
a grandeza da complexidade escolar. Para além disso, quando um professor se apoia
unicamente no livro didatico, surge uma falsa seguranca no que se ensina e no que
se aprende, principalmente quando, por um lado, alguns professores o adotam para
nao terem preocupacdes com o preparo de atividades mais elaboradas para uso em

sala de aula ou, por outro, quando o mesmo passa de um recurso didatico para

7 Disponivel em: http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/tic_consultas.jsp?ACAO=acao3.
Acessado em: 10/08/2014.
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muletas de docentes que ndo possuem formacdo adequada, ou nenhuma, na area
disciplinar em que atuam, fato corriqueiro para as disciplinas de Fisica, Quimica e
Matematica em muitas escolas publicas e mesmo privadas. Segundo Carbonell (2002,
p.77), essa subordinacdo ao livro-texto supde uma regulagéo e desqualificacdo do
trabalho docente, a perda de poder e de autonomia, e inclusive, a deterioracéo de seu
papel profissional.

Neste amparo no livro didatico, o professor perde de explorar a sua criatividade,
de criar o seu préprio conhecimento a partir das vivéncias no contexto escolar. Se o
mestre ndo € criativo, 0 que se pode esperar da classe regida por este professor? Ao
priorizar cegamente o contetdo e sua sequéncia no livro didatico, o professor perde a
nocdo da relevancia dos temas que podem ser abordados para determinada
comunidade escolar. Como exemplo de inadequacéo, cito falar sobre o conceito de
densidade, para uma turma do Ensino Fundamental, utilizando a comparacao entre
as densidades das aguas do Mar Morto, localizado na Asia, e da praia do Cassino,
localizada a 20 km do centro da nossa cidade, Rio Grande, e a qual € conhecida por
muitos estudantes locais. Uma comparacdo mais significativa para estes alunos seria
dada utilizando as diferencas de densidade entre as aguas da praia do Cassino e as
da Lagoa dos Patos, a qual circunda a cidade, e de onde sdo extraidas inumeras
riguezas, e com a qual a comunidade mantém uma forte relacdo pesqueira e
econfmica.

Por outro lado, muitos livros-textos adotados exibem erros conceituais e, formas
de apresentacao de conteudos ndo muito atraentes, carregando em si a passividade
do alunado frente ao que aprende, ao mesmo tempo em que transmitem a ideia de
Ciéncia como um conhecimento sem contextualizacdo histérica, o qual segue uma
sequéncia certeira e rigida de abordagem e/ou procedimentos. Tal concepcao
fortalece a interpretacdo de que os conteludos escolares sao predeterminados e
isentos de subjetividade, historicidade e certo grau de ingenuidade.

Conforme Langhi e Nardi (2007, p.99): “Nem o mais puro e ingénuo cientista
observa algo sem ter a cabeca repleta de conceitos, principios, teorias, 0s quais

direcionam a observacédo; assim, € um erro pensar que o método cientifico comeca
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na observagao” ou ainda que as concepg¢des ndo estejam presentes nas producdes
destes, assim como nas escolhas feitas na escrita dos livros didaticos.

Logo, os conhecimentos apresentados nos livros didaticos ndo podem ser
compreendidos como neutros, nem como se estivessem acima da critica. Langhi e
Nardi (2007), em andlise de livros didaticos que exploram os conteludos de
Astronomia, afirmam que em virtude do Plano Nacional do Livro Didatico desenvolvido
pelo MEC houve melhoria da qualidade, porém ainda persistem exemplares com erros
conceituais, ou, no minimo, com afirmag6es incompletas que sugerem e/ou permitem
interpretagdes alternativas.

Se por um lado o uso do livro-texto de maneira desmedida ndo é positivo, por
outro, este € uma fonte para a reflexdo e discussdo, pois no momento em que o
docente o0 analisa criticamente, percebe o quanto esta ferramenta, assim como outras
tantas midias®, pode néo colaborar para o ensino-aprendizagem de forma a ampliar o
conhecimento, mas reforcando praticas pedagdgicas que levam o aluno a
simplesmente reproduzir o que Ihe é demonstrado.

Do apresentado decorre a importancia da reflexdo dos professores na e sobre a
sua acgao pedagogica. Para Freire (1996, p. 38), “a pratica docente critica, implicante
do pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético entre o fazer e o pensar

sobre o fazer”.

Através da reflexdo-na-acédo, o pratico, o professor reage a uma situagdo de
projeto, de indeterminacdo da préatica, com um didlogo reflexivo mediante o
qual resolve problemas e, portanto, gera ou constréi conhecimento novo. A
improvisacdo desempenha papel importante no processo de reflexdo-na-
acdo, uma vez que o professor tem que ter a capacidade de variar, combinar
e recombinar, em movimento, um conjunto de elementos de uma dada
situacdo. (MARCELO GARCIA, 1998, p. 53).

A pratica docente critica € um processo oposto ao da pratica docente espontanea
ou ingénua, a qual é incapaz de analisar, problematizar ou discutir os saberes

veiculados em livros-textos ou em qualquer outra midia, como aqui exemplificado.

8 Aqui o termo midias € adotado no sentido de meios de comunicacao, tais como: televisao, radio,
internet, materiais impressos (jornais, revistas, livros, outdoors).
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O uso do livro didatico, como principal referencial do trabalho docente, reforca a
compartimentaliza¢@o dos conteudos. O professor se vé em um trabalho solitario, sem
compartilhar seus saberes com os demais docentes da escola em que leciona, néo
sendo incomum, durante as conversas no recreio, professores perplexos ao
perceberem que em outra disciplina um colega trabalha sobre o mesmo tema, mas
com um enfoque pertinente aquela area do conhecimento.

Este € um excelente exemplo da falta de envolvimento da propria escola em
promover a integracdo entre os saberes das diferentes disciplinas curriculares,
alimentando préaticas ermas, desconexas e macantes para o alunado. Com isto,
também é importantissimo que a escola se assuma como um espaco para a Formacgao
Continuada de seus mestres.

As trocas dialdgicas entre professores das mais diversas disciplinas, orientadores
educacionais, coordenacdo pedagdgica e alunos, tendem a retirar o professor da
inércia, inevitavel, ao longo de anos imerso em curriculos muitas vezes particionados
e burocraticamente rigidos dando-lhe condi¢des de legitimar os seus saberes junto ao
coletivo da escola. Estes fatos compéem a mudanca como “passar ou transitar de uma
situagdo ou de um estado ou condigao para outro”, nas palavras de Messina (p. 228).
No entanto, o éxito de uma mudanca depende mais da “cultura da escola que do
sistema educacional. Dai o estabelecimento de uma relagéo direta entre cultura de
colaboragédo e mudancga educacional” (MESSINA, p. 230).

Por outro lado, segundo Carbonell (p.19) ao se referir a escola centrada no
Paradigma Tradicional de Ensino “ainda que nem sempre uma mudancga implique em
melhoria: toda melhoria implica em mudancga”.

Logo, mudar nem sempre € reconfortante, principalmente quando esta alteracéo
se apresenta como imposicdo. Assim, a mudanca a partir do desejo ou do
envolvimento do professor em praticas com potencial formativo, mas com as quais
nao esteja familiarizado, pode ser uma estratégia adotada na Formacéo Continuada,
fazendo com que este venha a se sentir como agente ou ator da mudanca. No
percurso da Formacao Continuada, proposto nesta pesquisa, através da reflexdo no
espaco coletivo, os professores repensardo o contexto escolar, e nas trocas entre os

pares das multiplas escolas envolvidas, surgirdo as sugestdes pertinentes para que a

62



sala de aula de cada escola seja transformada, com préticas mais envolventes e
prazerosas para os alunos, aproveitando-se da curiosidade dos mesmos pelos temas
envolventes da Astronomia.

Para Arroyo (2011, p. 167), “a escola € uma comunidade especializada na
aprendizagem entre todos os seus membros. E uma comunidade de aprendizes que
se apoiam uns nos outros, de aprendizes mutuos”. Ensinos e aprendizagens geradas
no convivio na escola, nas trocas humanas, podem ser potencializados e
disseminados para os interiores das salas de aulas, as quais por muitas vezes se
encontram carentes de inovagdes e socializagdes.

Por diante, a relacdo de grupos de pares, nesse caso professores, com o saber a
ser construido através de vivéncias, reflexdes e experimentacdo também é apoiada
nas afirmacdes de Becker (2001, p. 41) no sentido de ruptura com modelos que néo
atendem as atuais exigéncias educacionais. Conforme aponta o autor, “ndo se pode
continuar, de um lado, com um professor repetindo interminavelmente mofadas licdes
e, de outro lado, um aluno passivo que, ao entrar na sala de aula, ja senta
tediosamente aguardando a agao do professor para legitimar o seu tédio”.

Assim, percebe-se que a escola também tem sua parcela de responsabilidade
pela continuidade na formacdo do professor, visto que ser professor implica na
necessidade constante de atualizacdo, de reflexdo e de agcdo continuas, pois 0
sucesso da aprendizagem do aluno e da manutencéo da escola como difusora do que
mais belo e importante que foi, e que é produzido pela humanidade se nutre da relacéao
com o docente o qual se vincula a ela e seu projeto construido coletivamente pela
comunidade, e pelo qual a mesma deve zelar.

De forma clara, a escola é o local onde o professor deve exercitar o alargamento
de seus conhecimentos, principalmente por ser um local em que o docente esta imerso
no seu fazer pedagdgico, rodeado pelas inUmeras possibilidades de trocas de
experiéncias com seus colegas docentes das mais diferentes areas e nos seus
diferentes estagios de vivéncia na docéncia.

No contexto da historicidade de cada um, nos meandros da Formacao Continuada,
o professor constréi e reconstroi a sua docéncia, alargando conhecimentos, na

consciéncia da assuncao da docéncia-discéncia, sendo levado pela sua curiosidade
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e necessidade de superacdo de obsticulos notados no meio escolar, logo esta
historicidade se torna nitida na sala de aula, quando, segundo Freire (1996, p.28), “o
professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma das bonitezas
de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres historicos, é a
capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o mundo”.

Um professor reflexivo ndo se constréi com a pura observagédo ou aplicacdo de
outras préticas, ditas exitosas, pois isto assumiria um carater simplista para o fazer
pedagdgico, o qual é circundado por extrema complexidade que perpassa as
condi¢cdes materiais e intelectuais do trabalho docente. Conforme Zeichner (2002, p.
38), ndo se pode negligenciar “qualquer consideracdo das condigdes sociais da
educacao escolar que influenciam o trabalho dos professores dentro da sala de aula”,
assim o professor esta imerso em questdes que estdo além da sua proficiéncia, as
guais podem desviar sua atencdo do seu verdadeiro enfrentamento que € educar.

Pensar num professor reflexivo é assumir que este professor € capaz de produzir
praticas centradas no aluno, reestruturando agdes pela analise do percurso, tornando-
se um professor detentor de experiéncia que pode e deve ser partilhada com outros.
O professor reflexivo esta na contramdo de uma educacdo bancaria, tomando a
reflexao contra a “percepc¢ao dos professores como técnicos que meramente realizam
0 gque 0s outros, distantes das salas de aula, querem que facam, e contra a aceitacéo
das reformas educacionais feitas de cima para baixo que s6 envolvem os professores
como participantes passivos” (ZEICHNER, 2002, p. 34).

Dentre as inumeras demandas que se colocam ao fazer docente na
contemporaneidade, a cobrar essa pratica reflexiva, destaco a impactante pressao
das TIC (Tecnologias da Informacdo e Comunicacao), principalmente pelo acesso
ilimitado a internet, que de uma maneira muito forte tende a modificar o processo de

aprendizagem dos alunos e as formas de promocéo da mesma pelos professores.

Diante deste panorama, é grande a tentacdo de enveredar por uma
planificagéo rigida ou por uma “tecnologizagédo do ensino”. Estes caminhos
levam, inevitavelmente, a uma secundarizacdo dos professores, ora
obrigados a aplicarem materiais curriculares pré-preparados, ora
condicionados pelos meios tecnoldgicos ao seu dispor. O reforgo de praticas
pedagdgicas inovadoras, construidas pelos professores a partir de uma
reflexdo sobre a experiéncia, parece ser a Unica saida possivel (NOVOA,
1999).
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Contudo, ao se sentir ameacado pelas ferramentas, o professor encontra
dificuldades para apropriar-se delas como um mediador, a fim de que seus alunos se
tornem mais ativos na construcao da propria aprendizagem, ao apropriarem-se das
I6gicas presentes nesses meios, as quais trazem outras formas de aprender e
conhecer. Cabe ao professor perceber que ensinar compete a qualquer um, mas
somente para ele ensinar é processo e produto de seu trabalho, o fim de sua acéo.
Para Freire (1997, p.9), “o processo de ensinar, que implica o de educar e vice-versa,
envolve a “paixao de conhecer’ que nos insere numa busca prazerosa, ainda que
nada facil”.

A escola é excepcional para propor a interacdo entre a sua comunidade e 0s meios
midiaticos, “para oferecer oportunidades de produg¢ao de narrativas de autoria dos
estudantes com o uso de novas linguagens e tecnologias”, conforme salienta Orofino
(2005, p. 29). Principalmente pelo encontro que pode propiciar agueles que em outros
momentos ndo tém como ter acesso a algum aspecto das TIC, aproximando
estudantes das tecnologias e do mundo cotidiano. Para tanto, a formacdo do
professor, inicial e continuada, deve contemplar este campo do conhecimento
humano, considerando o professor como um mediador entre o saber, a tecnologia e o
aluno.

Se por um lado a escola tem se deparado com sérios problemas para contornar a
exclusao das classes menos favorecidas no mundo da tecnologia, por outro, encontra
o lugar da interacdo entre o mundo vivido, a comunidade e os saberes dos alunos,
guando o corpo docente estd atento e preparado para dispor das TIC como uma
ferramenta de aproximacdo entre os saberes escolares, a curiosidade e interesses
dos alunos.

Como aponta Estrela (2003, p. 59), € necessério articular a educacédo dos alunos
e a formacdo dos professores numa escola aberta a comunidade, mas ainda ha a
caréncia de uma teoria construida coletivamente ou de, no minimo, “da explicacéo e
tomada de consciéncia das mundividéncias de que os professores e as escolas séo
portadores, como um ponto de partida para a construcdo de uma nova consciéncia

profissional”.
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Assim, a Formagdo Continuada, deve assumir e reconhecer a importancia dos
saberes docentes, das instituicdes e das comunidades nas quais estao inseridos para
gue a mesma fornegca ganhos para a educacdo e que garanta a autonomia dos
professores. Ainda, segundo Estrela (2003), “é pela acgéo e pelos resultados da acgao
que temos que avaliar a escola e a formagédo dos professores” (lbidem, 61), pois
somente avaliando-se 0 processo € que se pode creditar como positivo ou negativo o
resultado de qualquer acao pedagogica, e para além disto, a qualidade das analises
sobre a pratica educativa é que fard emergir intervencdes necessarias para melhores
resultados na educacéo.

O exposto corrobora o que vem apontando os estudos de Novoa (sd) o qual revela
qgue “ndo houve uma reflexao que permitisse transformar a pratica em conhecimento”,
e, dessa forma, a Formacdo Continuada permanece dominada por referéncias
externas, em detrimento dos conhecimentos dos professores sobre a sua pratica,

indicando-nos a relevancia de apostarmos nesse caminho para a intervencao.

3.1 Trabalho Colaborativo: enriquecendo as praticas pedagogicas

A interdisciplinaridade, ainda na atualidade, guarda em si um pouco do trabalho
utopico para ensinar e aprender, mas a colaboragao e a cooperagao séo os encontros
entre as pessoas que deveriam ser mais marcantes nas escolas ou em percursos
formativos como modos de cercar a soliddao em que se desenvolve o trabalho docente.

Damiani (2008, p. 218) apresenta o trabalho colaborativo entre professores como
uma aposta de potencial para enriquecer maneiras de pensar, de agir e de resolver
problemas, criando possibilidades de sucesso a dificil tarefa pedagdgica. Ao
mergulharmos no meio educacional, ndo € muito dificil perceber os conflitos e as
dificuldades que permeiam o trabalho docente, os quais sdo amplamente debatidos
por trabalhos destacados de autores como Hargreaves (2003), Kuenzer (2009) e Codo
(2006), pela compreensao de que quando professores se unem para cercar 0s

problemas educacionais, a prépria pratica é fortalecida.
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Parrilla (1996 apud DAMIANI, 2008) define como grupos colaborativos “aqueles
em que todos os componentes compartilham as decisdes tomadas e sao responsaveis
pela qualidade do que € produzido em conjunto, conforme suas possibilidades e
interesses”, e esta € a posicdo adotada por esta pesquisa.

Apresentado o conceito de trabalho colaborativo, cabe diferencia-lo do trabalho

cooperativo, pois em primeira analise, os termos soam como sindnimos.

Se procurarmos distinguir etimologicamente colaborar de cooperar,
percebermos que ambos os vocabulos tém o mesmo prefixo co- (do latim
cum), que significa companhia, concomitancia, simultaneidade. Entao, o que
os distingue? No caso de cooperar (co + operar), encontramos o vocabulo
operar (operare em latim) e, em colaborar (co + laborar), laborar (laborare em
latim). Operar é a agédo de executar uma obra, previamente planificada e bem
delineada. Por sua vez, na linguagem comum, laborar significa trabalhar e
corresponde a acao de preparar ou realizar algo para atingir um fim, o que
exige reflexdo e empenho. (MACARIO et al., 2013, p. 162).

Portanto, no caso de operar, ha uma acédo previamente elaborada a qual sera
posteriormente executada, de outro modo, em laborar esta intrinseca a necessidade
de concretizagdo de uma agao de acordo com obijetivos e, portanto, a mesma esta
sujeita a reflexdo e a reelaboragéo até a sua concluséo.

Assim, se por um lado, o trabalho colaborativo pressupde co-responsabilidade
para a tomada de acdes, por outro, no trabalho cooperativo, nas trocas para a
realizacdo de tarefas se pressupde divisdo e distribuicdo, embora suas finalidades
geralmente ndo sejam fruto de negociagdo conjunta do grupo, podendo existir
relagcdes desiguais e hierarquicas entre os seus membros, segundo orientagdes de
Damiani (2008, p. 215).

Quando os professores trabalham em colaboragéo nao ha hierarquizagéo, aposta
que esta pesquisa toma para si, e os seus envolvidos visam atingir objetivos comuns,
sempre negociados coletivamente e a confianga nas caracteristicas individuais sédo
tomadas como a for¢ga do grupo, uma vez que estas sdo esteios para os seus
membros, como Damiani (2008, 215) revela.

Portanto, o trabalho colaborativo € percebido como fonte de qualificagao docente
na sociedade atual, a qual estda tdo marcada pela diversidade discente. Esta

qualificacao é determinada pelos encontros de saberes e de experiéncias, a partir de
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diferentes pontos de vista, que marcam o viver num coletivo de aprendizagem. Isto
porgue na cultura do trabalho colaborativo, a individualidade de seus participantes é
0 que enriquece o coletivo, como sustenta Damiani (2004), nesse tipo de cultura, a
iniciativa individual, os lagos de amizade e a motivacdo levam a uma maior
produtividade, enquanto que as frustragdes e as manifestagbes agressivas sdo menos
frequentes do que quando as pessoas trabalham de modo solitario.

O trabalho colaborativo € uma arena para a formagao continua do professor, nas
palavras de Tardif (2008, p. 52), “é através das relagdes com os pares, e, portanto,
através do confronto entre saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos
professores, que os saberes da experiéncia adquirem certa objetividade”, ou seja, as
certezas subjetivas, geradas pela experiéncia, sado sistematizadas a fim de informar
ou formar outros professores, bem como para propor solu¢des para a resolugao de
problemas.

Damiani (2004) revela que ao analisar situagdes-problema, os professores
mobilizam “seus conhecimentos académicos, suas experiéncias prévias, seus
sentimentos, suas preconcepc¢oes, podendo examinar a validade de todos esses
aspectos diante da complexidade das situagdes de sala de aula”.

A abertura ao didlogo evidenciada pelo trabalho colaborativo permite que seus
membros se deparem e avaliem outros saberes, a0 mesmo tempo em que
oportunidades para a reflexao critica sobre a prépria pratica sdo construidas. Neste
sentido, Névoa (2009) apresenta que o sentimento de comunidade, de grupo

colaborativo, de pertenga, promove passos para mudangas.

Através dos movimentos pedagogicos ou das comunidades de pratica,
reforca-se um sentimento de pertenca e de identidade profissional que é
essencial para que os professores se apropriem dos processos de mudanga
e os transformem em praticas concretas de intervencdo. E esta reflexdo
colectiva que da sentido ao desenvolvimento profissional dos professores.
(NOVOA, 2009, p. 42)

Trabalhar de modo colaborativo aparta o professor do trabalho solitario, em que o
mesmo pode se confrontar com problematicas que sao alheias ao seu conhecimento
e vivéncias, as quais podem acarretar angustias pela impossibilidade de contornar tais

situagdes, ao mesmo tempo o professor é desafiado pela sociedade através do seu
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contrato, pois o “professor € contratado para inventar o futuro das pessoas, para
construir o futuro do pais, para empolgar, desenvolver coragdes e mentes”, como
Soratto e Oliver-Heckler (2006, p. 93) expdem, e estas clausulas sado condi¢gdes que
trazem para a esfera do trabalho do professor a realidade das limitacbes com que
estes se deparam na cotidianidade da escola.

O exposto se coaduna as ideias de Pinto (2009) de que

o apoio diante das dificuldades é uma das fungdes do trabalho colaborativo,
assim como o desenvolvimento da confianga na capacidade individual, devido
ao fortalecimento proporcionado pelo coletivo; assim as pessoas podem
permitir-se vivenciar outras experiéncias e submeterem-se a outros olhares
e, com isso, ter a oportunidade de crescimento pessoal e profissional.
(PINTO, 2009 p.178).

Como Hargreaves (2004, p. 83) aponta, vivemos em um mundo desequilibrado,
caracterizado pela intolerancia, pelo individualismo, pela exclusao e pela inseguranga
crescentes, disto resulta que trabalhos em colaboragdo sao contrapontos para a
sustentacao do fazer do professor na escola.

Fullan e Hargreaves (2000, p. 66-67) caracterizam as culturas de colaboracao
para além da organizacgao formal, das reunides, dos procedimentos burocraticos, da
realizacdo de inumeros eventos ou de projetos escolares, mas como as qualidades,
as atitudes e os comportamentos que atravessam as relagbes de professores e
funcionarios da escola e se constroem a cada dia.

Mas como promover o movimento de colaboragdo numa comunidade escolar em
que o rodizio de professores é elevado como nas escolas publicas? A resposta esta
na crenga dos professores em processos de trabalho coletivos com muitos colegas
diferentes e com aqueles que mal conhecem, como fundamenta Hargreaves (2004, p.
82). Por outro lado, o autor afirma que os professores t€ém que encontrar esteios em
algum lugar, em alguns momentos, em pessoas especificas, coordenadores, colegas
proximos, pais de alunos e outros membros da comunidade escolar com os quais
possam contar.

Assim, percebamos que trabalhos colaborativos ndo se constituem de maneira
facil, conforme Soratto e Olivier-Heckler (2006, p. 108) indicam, eles ndo dependem

somente dos professores, mas em grande parte do modo de funcionamento da
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organizagao através das coordenagdes de areas, por exemplo.

Fullan e Hargreaves (2000, p. 56) também apresentam que uma das dificuldades
para que os trabalhos em colaboracao se efetivem na escola € a presenga marcante
de uma “cultura do individualismo”. “A situacdo mais comum para o professor € nao
ser parte de um grupo cooperativo, mas é a situagdo de isolamento, do trabalho
solitario, longe dos colegas”. Esta situagado impede que suas atividades sejam motivo
para o escrutinio de olhares de outros, ao mesmo tempo que da ao professor uma
protecéo para colocar em pratica seu julgamento arbitrario, no interesse das criangas
que ele conhece melhor, assim como sustentam os autores. No entanto, esta mesma
protecao impede o professor de ter uma visao mais clara sobre a eficacia e o valor do
que esta elaborando na classe, uma vez que os retornos dados por alguns de seus
alunos podem n&o condizer com o que realmente se passa na turma.

As ideias expressas anteriormente nos discursos de Soratto e Olivier-Heckler
(2006) e de Fullan e Hargreaves (2000) remetem a formagéo do professor e como a

escola se constitui e, do mesmo modo ao que Névoa (2009) sustenta:

E indtil reivindicar uma formagdo mutua, inter-pares, colaborativa, se a
definicdo das carreiras docentes n&o for coerente com este propésito. E indtil
propor uma qualificacdo baseada na investigagao e parcerias entre escolas e
instituicdes universitarias se os normativos legais persistirem em dificultar
esta aproximacéo. (NOVOA, 2009, p. 20).

A contundéncia da palavra “inutil” tem como propésito marcar a importancia que a
formacgao, tanto inicial como continuada, detém sobre os trabalhos colaborativos, ao
mesmo tempo que agdes de politicas publicas podem assumir a tarefa de fomentagao
de trabalhos em colaboragdo entre os professores, pois a escola necessita de
dirigentes que a compreendam como importante para a aprendizagem nao somente
dos alunos, mas também dos professores.

Assim, espacos de Formacdo Continuada podem ser momentos para que se
pense sobre a importancia dos trabalhos colaborativos entre professores, em que
pesem os docentes como produtores e detentores de saberes que devem ser
compartilhados com os envolvidos no processo formativo. As histérias da sala de aula,
as histérias de vida, os procedimentos e os métodos adotados por professores para

desenvolver atividades fomentam dialogos que alimentam modos de refazer
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percursos antes tracados de modo solitario.

Compartilho com Fullan e Hargreaves (2000, p. 29) que “independentemente de
qudo nobres, sofisticadas ou brilhantes possam ser as propostas de mudancga e de
aperfeicoamento, elas nada representam se os professores ndo as adotarem nas suas
proprias salas de aula e ndo as traduzirem numa pratica profissional efetiva”.Com esta
intencionalidade, apostamos em um percurso formativo em que os participantes se
sintam valorizados em colaborar com a aprendizagem de outros colegas, através de
momentos com partilhas de saberes e de experiéncias que, talvez, em suas escolas

nao existam.
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Capitulo 4 - A abordagem metodolégica: um percurso a varias maos

Nesta pesquisa adota-se uma abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994 e
MINAYO, 2006), a qual se mostra coerente com o problema: Como um percurso de
Formacdo Continuada repercute na percepcao sobre o processo educativo e
nas salas de aulas de educadores? Também entendendo que teoria e método estéo
vinculados no processo todo de pesquisa.

De acordo com Minayo (2006), as pesquisas qualitativas sdo

aquelas capazes de incorporar a questdo do SIGNIFICADO e da
INTENCIONALIDADE como inerentes aos atos, as relacfes, e as estruturas
sociais, sendo essas Ultimas tomadas tanto no seu advento quanto na sua
transformacé&o, como construgdes humanas significativas. (MINAYO, 20086, p.
22).

Por este viés, pesquisar qualitativamente é perceber que as a¢cdes humanas nao
podem ser reduzidas a frieza dos numeros, pois carregam em si as relacdes
complexas sociais e a historicidade dos fatos, levando a imersédo do pesquisador na
situacdo estudada para compreender o contexto das ocorréncias. Citando Minayo
(Ibidem, p. 57), “as abordagens qualitativas se conformam melhor a investigagao de
grupos e seguimentos delimitados e focalizados, de histérias sociais sob a otica dos
atores, de relacbes e para a andlise de discursos e documentos”, nesta trama a
pesquisa qualitativa mostra-se extremamente relevante para investigacdes na area
educacional.

Bogdan e Biklen (1994; p. 47-50) apresentam cinco caracteristicas marcantes de
uma pesquisa qualitativa:

1. Na investigacdo qualitativa, a fonte direta dos dados € o ambiente natural,

constituindo o investigador o instrumento principal.

2. Ainvestigacao qualitativa é descritiva. Os dados que o investigador recolhe séo

em forma de palavras ou imagens e ndo numeros.

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que

simplesmente pelos resultados ou produtos.
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4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva.

5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Dessa forma, os investigadores qualitativos introduzem-se em comunidades para
compreendé-las em sua totalidade, mergulhados num contexto especifico, e os dados
obtidos através dos sujeitos da pesquisa sao analisados através das circunstancias
nas quais foram produzidos. Palavras, gestos e pessoas nao podem ser
desvencilhados de seus contextos, carregam em si significados.

Segundo os autores (Ibidem, p.48), “os resultados escritos da investigagdo contém
citactes feitas com base nos dados para ilustrar ou substanciar a apresentagao”, ou
seja, o material pode ser permeado por transcricdes de entrevistas, de relatos,
apresentando imagens, extratos de documentos e 0s mais variados instrumentos para
analise.

Na investigacdo qualitativa, os resultados sdo secundarios aos processos, pois o
pesquisador esta preocupado em desvelar os motivos pelos quais as situacoes, ou
problemas, acontecem. Segundo Ludke e André (1986, p.12), “o interesse do
pesquisador ao estudar um determinado problema é verificar como ele se manifesta
nas atividades, nos procedimentos e nas interagoes cotidianas”, ou seja, o pesquisar
deve captar os significados que sao atribuidos pelos individuos em determinados
contextos.

Os resultados das analises dos dados na pesquisa qualitativa sdo as
generalidades, remetem a ida de um caso particular para o universal. “Os
pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que comprovem hipoteses
definidas antes do inicio dos estudos. As abstracdes se formam ou se consolidam
basicamente a partir da inspecdo dos dados num processo de baixo para cima”
(Ibidem, p.13) que comeca desde o inicio da coleta de dados.

Depois de situado o tipo de pesquisa, € necessario localizar os sujeitos que
compBem este estudo, trazendo o fazer, a experiéncia docente para o centro da
discusséao.

Sao sujeitos deste estudo quatro professores das redes publica e privada da

cidade de S&o José do Norte/RS e um secretario de uma escola municipal
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participantes de um curso de Formagé&o Continuada de professores inserido no projeto
“Astronomia na Escola: um olhar além de nossos jardins”, o qual apresenta uma
abordagem multidisciplinar.

O referido percurso formativo para professores em servi¢co foi oferecido como
Projeto de Extenséo pelo Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul. Como uma das integrantes da equipe organizadora/ministrante, adotei
como tema de pesquisa o0 estudo sobre as repercussdes dessa formacgéo, da qual sou
co-autora nas praticas docentes.

Dos 17 inscritos inicialmente para a formacdo, apenas 7 efetivamente
confirmaram a participagédo e iniciaram o curso. Quando esta pesquisa estava na
fase de projeto pretendia-se identificar as repercussdes do percurso formativo nas
praticas de dois docentes em sala de aula, devido ao envolvimento de professores de
Ciéncias (de 6° ao 9° ano). A opcéao por trabalhar somente com os professores da area
de Ciéncias tinha por objetivo ampliar e aprofundar a compreenséo sobre as praticas
de docentes da area em que atuo.

Dentre os professores participantes® do percurso formativo havia um matematico
(Professor Jupiter), uma professora formada em Estudos Sociais, como poés-
graduacdo em Histéria (Professora X), um professora formada em Ciéncias com
Habilitacdo em Fisica (Professora Lua), um pedagogo (Professor Sol), uma
graduanda em Educacdo do Campo (Professora Andrémeda) e uma professora
graduada em Geografia (Professora Vénus). Sendo que cinco professores trabalham
em escolas publicas de Ensino Fundamental, excetuando-se a Professora
Andrémeda que leciona em uma escola da rede privada de Educacédo Infantil.
Somou-se ainda ao grupo o Sr. Quasar € um estudante de Administracdo, secretario
de escola ha trés anos e que possui um grande interesse pela Astronomia e pelo
ensino de Ciéncias.

Pode-se perceber que o grupo participante da Formacao Continuada foi bastante

heterogéneo, sendo capaz de trazer contribuices de campos de saberes que muitas

9  Os pseuddnimos dos participantes foram de sua propria escolha, tendo sido somente sugerido
gue houvesse relagdo com o tema da formacéo.
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vezes nao “conversam” na escola. As experiéncias docentes variaram entre um e
trinta anos de atuacdo em sala de aula.

Cabe neste ponto distinguir os anos de docéncia de cada um dos professores
envolvidos no percurso formativo. O professor com menor experiéncia é o Professor
Jupiter, com apenas um ano de magistério. O Professor Sol trouxe para a formacao
0S seus quatro anos de docéncia. Enquanto que as entre as professoras, a que possui
menor experiéncia é a Professora Vénus, com apenas um més de trabalho em sala
de aula. As Professoras Lua e Andromeda trazem as marcas de 10 anos e 2 anos
de vivéncias na escola, respectivamente. E por fim, a Professora X, a docente com
maior experiéncia: trinta anos de sala de aula.

Primeiramente o curso destinava-se somente a professores, no entanto, com o
numero de participantes reduzido, e apenas uma professora de Ciéncias sendo
assidua nos trés primeiros encontros do percurso formativo, reestruturamos o projeto
inicial para também contemplar a participacdo do integrante que nao possui
licenciatura e é secretario de uma escola municipal, mas que demostrou ao longo da
Formacé&o Continuada um enorme interesse pelo ensino de Ciéncias e de Astronomia.

Sabe-se que os projetos salvaguardam as utopias, e o fato de a pesquisa tomar
um rumo que néo havia sido delineado, ndo a desqualifica, mas confere a mesma uma
atitude corajosa, ainda que imposta, de enfrentar as contingéncias delineadas pela
realidade concreta. Como Eduardo Galeano na sua humana e sabia sensibilidade,
nos lembra as utopias, e eu acrescento 0s projetos, servem para nos por a caminhar.
Entdo, me pus a caminhar, ndo um caminhar solitario, fui acompanhada pelos meus
autores, pelos meus orientadores, pelos colegas e pelos amigos que fiz pelo caminho
ao longo do percurso formativo.

O curso foi dividido em seis modulos presenciais separados por atividades a
distancia, compondo quarenta horas de Formacdo Continuada. Os encontros
presenciais tenderam a ocorrer de quinze em quinze dias e tiveram a duracao de 5
horas. O publico-alvo do percurso formativo ndo foi delimitado pelas areas afins a
Fisica, pois se pretendia romper com a légica de que os professores devem ficar
restritos aos cursos voltados para o seu campo de formacgao inicial, assim cada

professor foi convidado a olhar para além do seu jardim, parafraseando Brandao. A
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proposta concebe a Astronomia como tema que traz em sSi a poténcia da
interdisciplinaridade®, em que os portdes das disciplinas sdo abertos, dando mais
sentido ao que se aprende na escola, concebendo 0 que se ensina como semear um

jardim.

Um desses jardins onde qualquer um pode plantar e onde tudo que é bom e
belo ndo é de ninguém. Nao é de ninguém sozinho, para poder ser entdo “de
todo mundo”. Sera que é um sonho tao dificil assim desejar que tudo o que
existe de bom no Jardim do Mundo seja agora e continue sempre sendo de
todos nés? (Branddo, 2004, p.5).

A cada modulo foram apresentados topicos de Astronomia e temas para a reflexéo
sobre as praticas pedagogicas adotadas em sala de aula, possibilitando emergirem
as formas como os professores em Formacdo Continuada abordavam ou como
poderiam trabalhar estes assuntos, tornando-se relevante a colaboracéo de todos os
professores presentes para a indicagdo de caminhos metodologicos a serem
seguidos, conferindo ao que Brandao expbde como “outros olhares de um mesmo
jardim”.

O interesse central desta pesquisa de Mestrado estava vinculado ao professorado
de Ciéncias e como 0 curso repercutiria em suas salas de aula e em suas reflexdes
acerca da (des)construcdo de suas praticas pedagoégicas. No entanto, com 0 nimero
restrito de professores que atuavam na disciplina de Ciéncias optou-se por analisar
as implicacbes da formacdo nas acdes de todos o0s cinco participantes que
completaram o percurso formativo. Ao longo do processo, fomos guiados pela forte
intencdo de estimular a que percebessem o papel da escrita, da pesquisa e da
publicacdo de seus saberes. Mas acima de tudo, pretendeu-se trazer a luz da analise
a importancia que os saberes docentes tém para outros tantos professores e para o

meio académico, por acreditar que esse tipo de abordagem pode contribuir para os

10 Ppara Japiassu e Marcondes (1996), a interdisciplinaridade é um método de pesquisa e de ensino
gue corresponde a uma nova etapa do desenvolvimento do conhecimento cientifico e de sua diviséo
epistemoldgica, exigindo das disciplinas cientificas, um processo constante de interpenetragéo, capaz
de fecunda-las reciprocamente. Esta interacdo pode ir da simples comunicacdo das ideias até a
integracao mutua dos conceitos, da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos
dos dados e da organizagdo da pesquisa.
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professores legitimarem os saberes de que sé&o portadores, ratificando assim as suas
condicdes de produtores de saberes.

Iniciou-se a pesquisa-acdo através de um estudo exploratério que subsidiou o
planejamento das atividades do curso.

As pesquisas exploratérias tém como principal finalidade desenvolver,
esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista, a formulacdo de
problemas mais precisos ou hipbteses pesquisaveis para estudos
posteriores. (GIL, 1999, p.43).

Como organizadores do processo de Formacao Continuada e valorizando nossa
vivéncia em escolas publicas, consideramos como dados ja obtidos aqueles oriundos
da analise de dinamicas de relacdes recorrentes nessas instituicdes e a analise de
alguns livros didaticos de Ciéncias e de Geografia (CANTO, 2009;
EWANDSZNAJDER, 2007; GIL, 2008; VEDOVATE, 2008; VESENTINI, 2010) mais
usuais adotados pelas escolas da regido, os quais trazem os conceitos da Astronomia.

No que se refere a instituicdo escolar, pela vivéncia neste meio, e pelos dados
trazidos por alguns autores por nds adotados, como Caniato (1989), Ostermann e
Moreira (1999), Langhi (2004) e Langhi e Nardi (2007), percebe-se a dificuldade de
articulacdo das praticas docentes, mesmo com o desejo de estabelecimento de um
didlogo enriquecedor entre os conteudos de uma mesma ou de diferentes areas.
Muitas vezes o desconhecimento sobre as outras areas e de como 0s conceitos
podem se articular e trazer maior significado ao contetudo abordado em sala de aula
sd0 as principais causas da compartimentalizacdo dos conhecimentos em sala de
aula. Essa percepcao nos encaminhou a valorizacédo da multiplicidade de saberes das
areas especificas de cada professor, acreditando que o conhecimento sobre as
diferentes areas de formacdo ampliara nas condicdes de trabalhar com uma
abordagem multi ou interdisciplinar.

A mirada aos colegas e as relacdes existentes no seio da escola destacaram certo
aprisionamento ao curriculo e ao livro didatico, levando-nos a pensar sobre a
necessidade de investirmos na formacdo do professor-pesquisador na perspectiva
apresentada por Stenhouse (PEREIRA, 1998), trazendo também as praticas

pedagodgicas por eles desenvolvidas como mote para a reflexdo/producdo de
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conhecimento, e culminando com a elaboracdo coletiva de atividades alternativas,
possivelmente contribuindo para que se autorizem a escrita/publicacdo em eventos.

Olhando para os livros didaticos, alguns trouxeram informacgdes incorretas,
imagens com margem a interpretacdes equivocadas e abordagens em que a
participacdo dos alunos € bastante passiva, nos encaminhando para estratégias que
permitam a andlise e a reflexdo sobre esse material pelos professores como
desencadeador do percurso formativo, gerando condi¢gbes para que os educadores
analisassem o livro didatico como uma midia e ndo como um roteiro a ser seguido,
sem problematizacao.

Tais andlises possibilitaram ainda a elaboracdo de um questionario (VER
APENDICE 03) através do qual pretendemos conhecer a concepcéo dos professores
sobre a Formacéo Continuada e outro relativo ao encontro com a Astronomia na sala
de aula. Os dados obtidos e os instrumentos indicados foram balizadores do percurso

formativo que ambiciona responder as questbes de pesquisa:

a) De que maneira a Formacdo Continuada contribuiu para que ocorressem
mudancas nas praticas pedagdgicas dos professores na e na concepgao sobre
0 processo educativo?

b) Que tipo de articulacbes ocorreram a partir da Formacéo Continuada?

c) Que ganhos na aprendizagem dos alunos os professores apontaram com as

novas formas de abordagem de conteudo?

A pesquisa seguiu o delineamento metodologico da pesquisa-acdo. Para Tripp
(2005), o termo se refere a uma conceituacao de dificil caracterizacdo. Diz o autor

que:

¢ dificil de definir a pesquisa-ac¢édo por duas razdes interligadas: primeiro, é
um processo tao natural que se apresenta sob muitos aspectos diferentes, e
segundo, ela se desenvolveu de maneira diferente para diferentes aplicacdes.
Quase imediatamente depois de Lewin haver cunhado o termo na literatura,
a pesquisa-acdo foi considerada um termo geral para quatro processos
diferentes: pesquisa-diagndstico, pesquisa participante, pesquisa empirica e
pesquisa experimental (Chein; Cook; Harding, 1948). Pelo final do século XX,
Deshler e Ewart (1995) conseguiram identificar seis principais tipos de
pesquisa-acdo desenvolvidos em diferentes campos de aplicacdo. (TRIPP,
2005, p. 455).
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De acordo com Ludke e André (2000), o termo pesquisa-agéo também se coaduna
a investigacao-acdo, o qual corresponde ao processo de aprimoramento da pratica
através da andlise meticulosa da propria praxis, num processo ciclico. Mas para que
a pesquisa-acdo seja efetivamente iniciada a tomada da consciéncia sobre
necessidades de mudancas na préatica sao indispenséaveis para o desencadeamento

da investigagéo.

Esse tipo de pesquisa mostrou-se adequado a este estudo, ainda, porque
conforme Tripp (Ibdem, p.447), “pesquisa-acdo é uma forma de investigacdo-acao que
utiliza técnicas de pesquisa consagradas para informar a acdo que se decide tomar
para melhorar a pratica” sempre atendendo critérios comuns aos outros tipos de
pesquisa académica como significancia, originalidade, validade e revisdo de
procedimentos pelos pares. Assim, na escola a realizacdo da pesquisa-acdo mostra
0 seu carater de relevancia social, pois com Gil (2010, p.42) aponta, a pesquisa-acao
como uma metodologia “para a intervengao, desenvolvimento e mudanga no ambito
de grupos, organizagdes e comunidades”. Assim, a define apoiado em Thiollent,

como:

um tipo de pesquisa com base empirica que € concebida e realizada em
estreita associacdo com uma acdo ou ainda, com a resolucdo de um
problema coletivo, onde todos os pesquisadores e participantes estao
envolvidos de modo cooperativo e participativo. (Thiollent, 1985 apud idem).

Segundo Pereira (1998, p.153), no Brasil, a pesquisa-agao na “perspectiva do
professor como pesquisador vem sendo considerada, nos ultimos anos, mais
acentuadamente, pelos movimentos de reestruturacdo dos cursos de formacao de
professores e de educacado continuada, com a preocupacao de preparar o profissional
que pesquisa a propria pratica”, e este fato acaba provocando a colaboragao entre
especialistas e professores, entre 0 meio académico e o cotidiano escolar. Do ponto
de vista de Elliot (1998, p. 138), “o lugar de trabalho dos professores configura-se,

deste modo, no contexto de aprendizagem para ambos, especialistas e praticos”
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A natureza qualitativa e a modalidade da pesquisa-a¢cdo mesmo que néao se ajuste
ao modelo classico de pesquisa cientifica marcada pelo positivismo — com sua
extrema objetividade e busca de generalizacdes para ampliar o conhecimento de uma
area determinada — é pertinente a investigacdo de como os professores se apropriam
do curso de Formacdo Continuada para promoverem inovacdes em suas praticas
didatico-pedagdgicas a partir da reflexdo sobre o fazer docente.

Assim, a pesquisa aqui apresentada se revestiu da concepcéo de Brandao (2007),
o qual diz o seguinte:

uma pesquisa que sirva a ciéncia, que se abra como um didlogo, que sirva
ao encontro entre pessoas humanas que se relnem através de suas
diferencas para criarem saberes que facam definhar e desaparecer de seus
mundos as desigualdades que até entdo e até agora tornam suspeitamente
legitimo chamar a algumas pessoas “povo” e, a outras “intelectual.
(BRANDAO, 2007, p. 42).

Inicialmente pretendia-se utilizar instrumentos que desvelassem o dia a dia da sala
de aula. Com a compleicdo assumida pelo grupo participante da formacao e diante
das dificuldades vividas com o passar do ano letivo para efetivacdo dos encontros e
da greve da rede estadual modificou-se o problema de pesquisa e igualmente os
instrumentos de coleta de dados. Passando-se a buscar direcionar o estudo para a
analise do percurso de Formacao Continuada, e incluindo-se a todos os participantes
como sujeitos. Pensou-se entdo em conhecer as repercussdes em sala de aula,
através dos relatos dos professores sobre experiéncias que viessem a realizar com
0s seus alunos. Assim, buscou-se propor instrumentos que permitissem a recolha dos
dados relacionados ao “novo” objetivo que se precisou estabelecer. Utilizou-se a
gravacao de todos os encontros e para o aprofundamento sobre manifestacdes
expressas pelos sujeitos nos encontros de formacao, apés a transcricdo do material,
estabelece-se contato via e-mail ou por rede social. Para a percepgcdo sobre as
repercussdes do processo na sala de aula utilizou-se os relatos sobre os trabalhos
desenvolvidos em sala de aula com os estudantes, bem como suas impressdes a
respeito desta experiéncia.

A escrita de um relato sobre uma pratica envolvendo Astronomia teve por objetivo

conferir autonomia e autoria aos sujeitos da pesquisa, dando-lhes a oportunidade de
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discorrem sobre temas que acreditem como relevantes para a compreensao da
realidade escolar, alargando a visao da pesquisadora sobre o fazer e a agéo de cada
sujeito, porque, como descreve Morin (p.74), “a realidade n&o é facilmente legivel. As
ideais e teorias néo refletem, mas traduzem a realidade, que podem traduzir de
maneira errdbnea. Nossa realidade ndo é outra sendo nossa ideia da realidade”, e no
partilhar, a construgéo dos saberes se ira tecendo os significados do contexto escolar,
para ultrapassar as incertezas do percurso.

Ao final do processo propds-se ainda um questionario para uma maior
compreensao sobre a percepcéo dos envolvidos a respeito da formacéao.

Logo, cada instrumento de obtencdo de informacfes na pesquisa detém as
vivéncias dos professores em cada contexto especifico, a sala de aula ou os encontros
da Formacao Continuada.

Ao analisar o percurso da Formacao Continuada dos sujeitos da pesquisa,
pretendeu-se responder as seguintes questdes, as quais compdem o0s objetivos

especificos da investigagéo:

a) De que maneira a Formacdo Continuada contribuiu para que ocorressem
mudancas nas praticas pedagogicas dos professores na e na concepgao sobre
0 processo educativo?

b) Que tipo de articulacbes ocorreram a partir da formacéao continuada?

c) Que ganhos na aprendizagem dos alunos os professores apontaram com as

novas abordagens de conteudo?

A analise das informacdes obtidas no tecer da pesquisa se dara segundo a

abordagem da Anélise de Conteudo, definida como

um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo de conteldo das
mensagens, indicadores quantitativos ou ndo, que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicbes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) das mensagens. (BARDIN, 1977, p. 38).

A Andlise de Conteudo se aplica a discursos (conteddos e continentes)

extremamente variados, aplicando-se através de técnicas multiplas que configuram
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uma hermenéutica controlada baseada na deducéo (inferéncia), conforme Bardin (op.
cit., p.9). Esta andlise conduz a descri¢cdes sistematicas, de ordem qualitativa ou
guantitativa, objetivando reinterpretar mensagens numa compreensao profunda de
significados, para além da leitura realizada por leigos, dentro do senso comum.

Moraes (1999) remete a origem da Andlise de Contetdo no final do século XIX,
mas suas caracteristicas foram desenvolvidas a partir da década de 1950, ainda sob
a égide do paradigma positivista, sua especificidade,

era, o rigor, e portanto, a quantificacdo. Seguidamente, compreendeu-se que
a caracteristica da analise de contelido € a inferéncia (variaveis inferidas a
partir de variaveis de inferéncia ao nivel da mensagem), quer as modalidades
de inferéncia se baseiem ou ndo, em indicadores quantitativos. (BARDIN,
1977, p. 116).

Mas as inferéncias devem ser replicaveis e validas para determinados contextos,
0 que demonstra que a Analise de Conteudo apresenta grande familiaridade com
tratamentos de dados positivistas, tal como notada na definicdo classica do tedrico
americano Berelson (1952 apud Minayo, 2010, p.304) para a Analise de Conteudo: “é
uma técnica de pesquisa para descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do
contetdo manifesto nas comunicacdes e tendo por fim interpreta-los”.

No viés quantitativo, emergem das contagens frequéncias de ocorréncias de
termos e significados, numa abordagem estatistica, no sentido de garantir
“cientificidade”, entretanto a medida que a frequéncia diminui ou os elementos sao
isolados, surge a necessidade de se conhecer o contexto: Com quem se esta falando?
E em que circunstancias?

De outra parte, no enfoque qualitativo, valoriza-se as presencas ou as auséncias
de termos, expressoes, gestos e manifestacdes, as quais permitem as inferéncias.

Para Bardin (1977), a Analise de Conteudo basicamente possui trés fases, a

saber, a descricdo, a inferéncia e a interpretacao.

Se a descricdo (a enumeracao das caracteristicas do texto, resumida apés
tratamento) € a primeira etapa necesséria e se a interpretagéo (a significagéo
concedida a estas caracteristicas) é a Ultima fase, a inferéncia é o
procedimento intermediario, que vem permitir a passagem, explicita e
controlada, de uma a outra (BARDIN, 1977, p. 39).
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A descricao consiste na leitura atenciosa dos materiais, selecionando aqueles que
estao de acordo com o problema e com os objetivos da pesquisa (corpus), sendo os
mesmos representativos e relevantes para a analise. Neste trabalho, o corpus da
investigacdo sera dado pelo numero de entrevistas. Cada texto deve ser codificado,
para facilitar a identificacdo de documentos analisados.

Tratar o material é codifica-lo. A codificacdo corresponde a uma
transformacéo — efectuada segundo regras precisas — dos dados brutos do
texto, transformacéo esta que, por recorte, agregacdo e enumeracao, permite
atingir uma representacao do contelido, ou da sua expressao; susceptivel de
esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto (...)” (BARDIN, 1977,
p.103).

Durante a preparacdo do material, cada texto, compde uma unidade béasica de
analise (ou unidade de significado), a qual deve ser transcrita, mantendo significados,
pausas, siléncios, risos e 0os mais diferentes registros presentes no discurso. Sempre
cabe ao pesquisador identificar a sua unidade de analise, a qual pode assumir a
representacéo de palavras, frases, temas ou o documento inteiro, dependendo dos
objetivos da pesquisa, da natureza do problema e do tipo de material que esta sendo
analisado, conforme sugere Moraes (1999).

Somadas, as unidades de significado abrangem uma analise de contexto, que
corresponde a outro tipo de unidade de conteudo, servindo para ampliar a
compreensao das primeiras.

Depois de compreendidas as unidades de significado, o contexto e a codificacao,
os dados devem ser agrupados por partes comuns, as categorias. Em consonancia
com Bardin (op. cit., p.55), “convém classificar as unidades de significacdo criando
categorias, introduzindo uma ordem suplementar reveladora de uma estrutura
interna”, e assim, uma categorizacao sera validada caso for produtiva para inferéncias.

As categorias da Analise de Conteudo podem emergir da andlise lexical, da
analise de expressao, da andlise de relacbes, da analise tematica e da analise da
enunciacao, contudo cada conjunto de categorias deve fundamentar-se em apenas
um tipo de andlise. Em estudos sobre educacdo e saude € mais comum 0 uso de
analises tematicas (Minayo, 2010; Moraes, 1999), as quais correspondem aos critérios

semanticos que permitem os sentidos conotativos ou denotativos, indo além da
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dimenséo sintética, a qual se preocupa com as rela¢des das palavras no interior de
textos.

Para Bardin (1977, 105), “o tema é uma unidade de significacdo que se liberta
naturalmente de um texto analisado segundo critérios relativos a teoria que serve de
guia a leitura”, portanto as dimensdes que providenciaréo a categorizagédo derivam da
fundamentacdo tedrica da pesquisa. Neste trabalho, serdo avaliados a
interaprendizagem, o trabalho colaborativo entre professores na formagéo e entre
alunos no desenvolvimento das atividades em sala de aula, a reflexdo sobre a prética,
o didlogo na perspectiva freiriana e a ruptura com o paradigma tradicional de ensino,
em direcdo ao protagonismo estudantil e a formacdo das estruturas cognitivas nos

jovens.

Conforme proposto por Moraes (1999), o uso de um texto sintese para expressar
0 conjunto de significados presentes nas unidades de analise, usando trazendo as
falas, citacOes diretas, dos sujeitos da pesquisa tem o propoésito de qualificar a Analise
de Conteudo.

Como o termo inferir esta muito ligado a pesquisa guantitativa, uso o termo
interpretacdo dos dados para contemplar a analise profunda dos resultados obtidos,
a qual fez emergir uma contrastacdo da fundamentacdo tedrica e os significados
expressos pelas categorias para a compreensdo das repercussdes da Formagao
Continuada pelos sujeitos envolvidos. Assim, a compreensdo do problema desta
pesquisa € qualificada e confirmada pela triangulacdo entre a pesquisadora, 0 seu
embasamento tedrico e o contexto da pesquisa.

O caminho seguido nesse estudo foi construido no decorrer da pesquisa,
enfatizando assim, como na abordagem qualitativa, que o sujeito se assume com sua
subjetividade e criatividade na perspectiva de que “todo conhecimento € uma traducgao

e uma reconstrucao”. (Morin, 1996, p. 280).
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Capitulo 5 - As marcas da Formacéo Continuada

5.1 O encontro com as categorias da pesquisa

Durante o percurso da Formacdo Continuada, através do dialogo buscou-se o
lugar da escrita entre os professores, sem a hierarquizacédo entre a academia e a
escola, pois, de modo geral, os professores da Escola Basica produzem saberes e 0s
divulgam de modo oral, em conversas de corredores ou na sala dos professores. Logo,
com o percurso da formacéo, pretendeu-se criar um importante espacgo-tempo para a
reflexdo sobre as praticas pedagoégicas e para iniciar os professores na pesquisa,
indicando sites de busca e alguns enderecos onde o conhecimento sobre o tema pode
ser acessado de acordo com a curiosidade e a necessidade de cada pessoa.

Procurou-se ainda estimular os participantes a escreverem um artigo para
publicacdo e apresentacdo em eventos da area das Ciéncias e da Educacao em que
os trabalhos sobre Astronomia sdo pertinentes, com a intencdo de favorecer a
legitimacao dos seus fazeres e dos saberes de que sao portadores.

O papel da escrita do professor preserva o contexto local, a singularidade do vivido
pelo sujeito e “as palavras, organizadas especialmente em incidentes ou em historias,
tém uma vivéncia concreta e um nitido sabor significativo que frequentemente prova
uma distancia mais convincente do que as paginas de numeros sumarizados” (MILES
e HUBERMAN, 1994 apud SOMERS et al., 2007, p.508).

Para fomentar a escrita e o compartilhar de experiéncias com outros colegas,
foram lidos e analisados artigos apresentados sobre o fazer docente relacionados com
0 ensino e aprendizagem de Astronomia pertencentes aos anais do quadro de
resumos do Encontro Sobre Investigacdo na Escola (EIE).!! Este encontro é
caracterizado como um espaco de formacéo de professores, em que a escrita de um

relato de experiéncia docente € requisito para a participacdo no evento.

11 Disponivel em: http://ensino.univates.br/~4iberoamericano/historicoprimeiro.htm. Acessado em:
10/08/2014.
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O EIE teve a sua primeira edicdo no ano 2000, contando com a participacdo de
115 professores e 72 trabalhos inscritos para a apresentagao, oriundos de diversas
localidades do Rio Grande do Sul, sendo organizado e sediado na UNIVATES. Nas
edi¢bes seguintes, contou com um numero crescente de participantes.

O EIE, através de rodas de conversa, propicia que profissionais da educacao
compartilhem experiéncias e praticas evidenciadas nos relatos, sem os limites
impostos pela formagdo académica inicial, visto que em cada roda participam
professores e graduandos de diferentes areas, potencializando a interdisciplinaridade,
a qual acreditamos ser necessaria para a busca da totalidade dos saberes na escola,
h& muito perdida pelo encerramento destes em disciplinas.

Se por um lado o EIE é um espaco para a autoria dos professores, por outro, €
um encontro com a inovacgdo na escola, tal qual definida por Carbonell (2002, p.19)
como um “conjunto de intervengdes, decisdes e processos, com certo grau de
intencionalidade e sistematizacdo, que tratam de modificar atitudes, ideias, culturas,

conteudos, modelos e praticas pedagodgicas”. Também,

a potencialidade de (re)significacdo do espaco-tempo da sala de aula
proporcionada pelos Encontros sobre Investigacdo na Escola, encontra-se
consolidada na escrita, na leitura, no dialogo e na problematizacéo a respeito
da docéncia. Os artefatos culturais, especialmente a escrita e a leitura sdo
compreendidos como constitutivos, uma vez que por meio da escrita fomenta-
se a materializacao e a (re)significacdo das teorias e paradigmas constitutivos
do professor. (Cacciamani; Galiazzi, 2011, p.7).

Nesse sentido, muitas praticas apresentadas no EIE s&o rupturantes em relacao
as praticas do paradigma tradicional de ensino, mostrando o protagonismo docente
envolto em atualiza¢cdes, contestando as situacfes adversas, propondo solu¢des no
cotidiano escolar, e constituindo-se em uma referéncia para professores engajados
em mudancas na escola.

Ao articular as leituras de artigos sobre Astronomia do EIE ao curso de Formacéao
Continuada credita-se ao professor voz para que tantos outros se apropriem das
bonitezas que sdo construidas nas escolas, pois, por outro lado, segundo Pereira e
Pinto (2012), “depara-se em leituras com o empobrecimento, com a precariedade
escolar, com o0 descaso com nossos mestres, com a desvalorizacdo moral e salarial e

com suas angustias, que beiram o desespero, mas muito se deve ao préprio
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silenciamento dos nossos professores”, assim ao privilegiar a leitura de professores-
escritores, nas palavras de Marques (2006, p. 28), abre-se o espaco-tempo da
‘provocacgao ao pensar, um suave deslizar da reflexdo, uma busca do aprender, o
principio da investigacao”.

No percurso da Formacao Continuada, a expressao da escrita foi langada como
uma forma de partilhar saberes e permitir trocas de experiéncias entre 0s professores.
Deste modo, foram sugeridas escritas numa rede social como um modo de indicar as
repercussdes da iniciativa, e também para que se formasse uma rede colaborativa
para promover a Astronomia como um campo interdisciplinar.

Também foram discutidas outras ferramentas de colaboracdo entre o0s
professores, mediadas pela escrita, como blogs e portfélios online, as quais os
professores poderdo usar como meios de visibilidade dos trabalhos realizados na
escola, ao mesmo tempo em que exercitam a criatividade. De um lado, professores
atentos e familiarizados com as tecnologias podem percebé-las como aliadas ao fazer

docente, pois

as novas tecnologias de comunicacdo oferecem excelentes condicbes de
manuseio de palavras, imagens e sons que permitem a preparacdo de
ambientes de aprendizagem para as pessoas com diferentes “estilos”, ou
perfis para adquirir informacéo e conhecimento. (LITTO, 2010, p. 19).

A apropriacao destas ferramentas pode induzir a que os participantes estimulem
a escrita dos alunos.

A partir de registros escritos pela pesquisadora, pelos sujeitos desta pesquisa e
pelos relatos sobre a sala de aula e de transcricbes de gravacdes realizadas ao longo
da Formacao Continuada construiu-se o corpus deste trabalho.

Um trabalho cheio de vozes, profundo em marcas de conhecimentos e partilhas
deixadas em todos 0s seus participantes. Marcas e vozes que ao marcarem, soarem
e ecoarem em individuos distintos a propria pesquisadora seriam outras marcas e
outros sons, pois nesta pesquisa qualitativa, sob a estratégia metodoldgica da
pesquisa-acdo, ndo ha a frieza e a dureza de numeros, mas ha a sensibilidade, a
interlocuc¢éo com os autores da fundamentacao tedrica da pesquisa, a escuta atenta,

o didlogo entre sujeitos na busca de sentidos e significados.
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O retrato da pesquisa se fundamentou na crenca de que as pessoas implicadas
tinham algo a “dizer” e a “fazer”. N&o se tratou “de simples levantamento de dados ou
de relatérios a serem arquivados”, numa apropriagao das palavras de Thiollent (2011,
p 22), mas buscou-se com a pesquisa-acdo que a pesquisadora e 0s sujeitos desta
desempenhassem papéis ativos na prépria realidade dos fatos.

Os sujeitos revelados ao longo desta dissertacao séo sujeitos que buscaram se
completar, atravessados pela Formacdo Continuada, através de partilhas, numa
divisdo que somente fez crescer o desejo de buscar novas metodologias para renovar
praticas pedagdgicas, de ensinar e de aprender.

As metodologias de apresentacado de contetdos e de propostas pedagodgicas
aplicadas durante a Formacdo Continuada mantiveram a intencdo inicialmente
concebida de apresentar aos professores novas formas de ensinar e aprender
Astronomia, mas a plasticidade foi uma caracteristica marcante da formacao,
conforme as contingéncias foram se apresentando, principalmente por ndo se
conhecer antecipadamente 0s sujeitos que participariam da mesma, suas
expectativas e necessidades. Assim, algumas atividades foram reorganizadas ou
substituidas

Do primeiro ao terceiro encontro foi possivel perceber o crescente das interacdes
entre 0s sujeitos da pesquisa — profissionais atuantes na Escola Basica — a
pesquisadora e o grupo de formadores que assumiram a responsabilidade por este
percurso de Formacao Continuada, tendo como pretexto a Astronomia na escola,
dentre os quais me incluo. As timidas intervencdes foram cedendo lugar as reflexdes
mais elaboradas e as impressdes sobre a escola e ser professor.

A mesma relacao crescente péde ser estabelecida quanto ao posicionamento
espacial dos professores na sala. No primeiro encontro, 0s sujeitos que compdem esta
pesquisa ocuparam um cantinho, junto a porta, sentando-se um atras do outro, como
se estivessem revisitando a escola em que outros tempos estiveram ou representando
a configuracédo das classes em suas salas de aula. Os encontros de olhares foram
estabelecidos promovendo-se uma roda de conversa que incluia o formador que

estivesse apresentando algum tema para o grupo em formacao.
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Julgo importante ressaltar que os dois primeiros encontros da Formacéo
Continuada foram permeados por conceitos cientificos referentes a Astronomia, de
modo que as falas dos sujeitos pesquisados marcavam, predominantemente,
curiosidades acerca dos temas discutidos, sendo comum a todos que se deparam
com os intrigantes enigmas que permeiam o Universo.

A medida que cada encontro se iniciava vinculos mais fortes entre os formadores,
a pesquisadora e 0s sujeitos da pesquisa se formavam, pois relacdes néo-
hierarquicas, construidas no dialogo e escuta atenta, estavam sendo arquitetadas, de

modo que todos se mostravam como aprendentes, de alguma forma.

Figura 1 — Grupo em Fo:magéo Continuada
L -
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=

Fonte: Acervo pessoal (2013).
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O clima amistoso, de parceria e didlogo abriu possibilidades para os movimentos
de investigacao, de interpretacéo e de reflexdo sobre as respostas para as questdes
de pesquisa, embora alteradas por reformulacdo empreendidas devido a inUmeros
fatores que causaram o adiamento dos encontros, tais como: greve na rede estadual
de ensino, interferindo na possibilidade de uso da escola sede do curso; cancelamento
de reunides de formacdo em consequéncia de problemas administrativos na escola,
pois ocorriam aos sabados a tarde, horario em que nao havia expediente.

Retomo neste ponto as questdes de pesquisa que compdem o0s objetivos
especificos que fundamentam o estudo:

a) De que maneira a Formacdo Continuada contribuiu para que ocorressem
mudancas nas praticas pedagogicas dos professores na e na concepgao sobre
0 processo educativo?

b) Que tipo de articulacbes ocorreram a partir da Formacéo Continuada?

c) Que ganhos na aprendizagem dos alunos os professores apontaram com as

novas formas de abordagem de conteudo?

Através do movimento investigativo durante os encontros de Formacéo
Continuada, buscou-se intervir em quatro frentes que foram assumidas como
unidades tematicas para a analise de conteudo por terem sido adotados como
objetivos da pesquisa-acdo. Assim, foi analisado como ocorreram, a
interaprendizagem/o didlogo entre o0s participantes, a reflexdo sobre a
pratica/motivacdo para uma acao reflexiva, e a ruptura com o paradigma tradicional
de ensino. Desta andlise, emergiram as categorias: A curiosidade como mote para
a aprendizagem docente e discente; Midias na Escola: dialogos para além da
informacdo; Concepc¢édo de docéncia e a intensificacdo do trabalho docente:
justificativas para os limites a inovacao?, Colaboracdo: tecendo uma trama de
solidariedade e saberes.

Estas categorias foram fundamentos balizadores para os achados nas escritas de
relatos sobre as atividades de Astronomia na sala de aula dos professores

pesquisados e sdo descritas a seguir.
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5.1.1 A curiosidade como mote para a aprendizagem docente e discente

Como dito em outro momento, os professores em Formacdo Continuada,
mostravam-se silenciosos nos dois primeiros encontros. Acredito que em parte pela
falta de familiaridade com o tema, pela forma de apresentacéo dos contetdos e pelo
receio de expor fragilidades frente ao grupo de académicos, como se nao estivessem
vendo nestes elementos professores como eles.

Para promover uma acao rupturante para o siléncio estabelecido, a partir do
terceiro encontro, voltamos nossos olhares para o locus da sala de aula e como alguns
livros didaticos apresentam alguns topicos sobre este tema, baseados nos trabalhos
de Caniato (1989), Ostermann e Moreira (1999), Langhi (2004) e Langhi e Nardi
(2007).

Assim, surgiu a proposta de trabalho com excertos'? do texto “O Jodozinho da
Maré”, de Caniato (1989), que foi apresentado aos sujeitos da pesquisa na integra
para leitura prévia, na semana anterior ao quarto encontro (31/08/2013). Com este
trabalho, se pdde registrar a marca forte de algumas categorias que vinham
permeando os encontros da Formacéo Continuada em Astronomia.

No texto “O Joadozinho da Maré”, Caniato (1989, p.27) apresenta Jodaozinho, um
aluno do Ensino Fundamental, o qual pouco tem frequentado a escola, mas que esta
cheio de duvidas e curiosidades para serem expostas nas aulas de Ciéncias. No
entanto, a empolgacdo de Jodozinho em compreender alguns fenémenos
astrondmicos pertencentes ao seu cotidiano estd sendo minada pelo autoritarismo
repleto de certezas da professora.

Como Arroyo (2011, p.171) nos lembra, “certezas mdultiplas protegem nossas
tranquilidades profissionais”, de forma que certas crengas e valores no cotidiano da

pratica docente se tornam inquestionaveis, para nao dizer inabalaveis.

12 Os excertos do texto, “O Jodozinho da Maré”, trabalhados na Formacao podem ser encontrados
no apéndice 03 desta dissertacao.
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A figura provocativa do Jo&ozinho, tido pelo autor como um sobrevivente do
sistema educacional, leva leitores a refletirem sobre as formas de ensinar e aprender
Astronomia na escola, e dessa forma, em cada excerto apresentado os professores,
sujeitos deste estudo, discutiram sobre as contradicdes presentes no discurso da
professora e nas observacgdes inocentes de Jodozinho sobre o mundo que o cerca.

Se o olhar atento da realidade carrega em si a curiosidade da qual o espirito
humano se alimenta, entdo a curiosidade inerente as criancas nas séries iniciais do
Ensino Fundamental torna-se o mote para a construgdo do conhecimento e o
professor, ao considera-la, assume o papel de catalizador na manutencdo da
curiosidade dos alunos no interior da escola.

Diante do exposto, buscou-se estimular a reflexdo sobre o trabalho docente como
um todo e sobre possiveis concepcdes de docéncia e 0 que representam para a
aprendizagem e para o envolvimento dos estudantes com o processo educativo.
Apostamos no sentido de que este percurso de formacéo, apesar de se desenrolar
em torno de um tema especifico, repercutisse nas concepc¢des sobre a docéncia e,
mais do que um espaco para o aprofundamento do conhecimento sobre o assunto, ou
mesmo na sua relacdo com outras disciplinas, interdisciplinar, pudesse se tornar um
I6cus para a reflexdo sobre a pratica. De algum modo, pretendiamos mexer com
guestdes mais profundas relacionadas ao ambito pedagdgico e a formacdo em um
sentido mais amplo, oportunizando ndo somente a qualificacdo para desenvolver tais
conteiddos com os estudantes. Sem pretensdo, desejavamos ainda que 0s
professores revissem alguns conceitos e pudessem também ressignificar seus
fazeres.

A curiosidade ndo se mantém com a transferéncia unilateral de conhecimento e
dessa forma, a escola assumindo-se como o local privilegiado para o perguntar,
distancia alunos e professores das respostas prontas para as perguntas que estes
nao fizeram, evitando a automatizacéo do processo de ensinar e de aprender. Assim,
partindo-se do principio de que os professores acorreram a formacéo sobre um tema
gue raras vezes € abordado na formacdo docente voluntariamente € possivel inferir

gue estes estdo encharcados de curiosidade a respeito do assunto Astronomia.
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Aproveitando este fato, se pretendeu mostrar a eles a importancia de despertar o

mesmo nos jovens, pois conforme Freire (1996) exprime,

€ que o processo de aprender, em que historicamente descobrimos que era
possivel ensinar como tarefa ndo apenas embutida no aprender, mas
perfilada em si, com relacéo a aprender, € um processo que pode deflagrar
no aprendiz uma curiosidade crescente, que pode torna-lo mais e mais

criador. (FREIRE, 1996, p. 24).

O processo de aprender revelado por Freire, atrelado a curiosidade crescente, é
definido pelo autor como “curiosidade epistemoldgica”, que se manifesta a medida que
professor e alunos estéo envolvidos criticamente com o que ensinam e aprendem.

A criticidade é uma exigéncia para transformar o senso comum, que nas palavras
de Freire (Ibidem, p.31) incorpora-se como um saber ingénuo, em um saber
reconfigurado, superado, criticizado. Mas a reconfiguracdo do saber ingénuo, nao

obstante, ndo é tarefa facil, pois como Sousa Santos expressa,

0 senso comum ¢é indisciplinar e ndo-metddico; ndo resulta de uma prética
especificamente orientada para o produzir; reproduz-se espontaneamente no
suceder quotidiano da vida. O senso comum privilegia a accdo que nao
produza rupturas significativas no real. Por Gltimo, 0 senso comum é retérico

e metafdrico; ndo ensina, persuade. (SOUSA SANTOS, 2011, p. 108).

Tais caracteristicas, marcantes no senso comum, repercutem na passagem
nao linear do saber ingénuo para o saber critico, para a qual os desafios dos
processos educativos devem se voltar. A vista disso, ndo é incomum o professor,
agente catalisador da criticidade, por vezes, ser vitima da ingenuidade ao assumir
como certezas, algumas formas de apresentacdo de conteudos presentes em
inimeros livros didaticos que podem levar a conceitos equivocados, tal como pode
ser percebido a seguir pelos comentarios tecidos pelo Formador 03 a partir do excerto
05 do texto de Caniato (1989).

Os alunos estdo associando ndo as condi¢des climaticas, né? [...] No outono e na
primavera, ao invés de usarmos as caracteristicas climéticas, vdo ser usadas
caracteristicas da Biologia, o processo de floragdo dos vegetais. Pode ter sido em algum
momento da histéria desses alunos que o professor fugiu de uma explicacdo mais
aprofundada. O que acontecia com o clima do planeta no outono e na primavera. Que

jogou la para aquilo que era cotidiano, que a gente vé. (FORMADOR 03, 31/08/2013).

93



Com base na analise da passagem do texto de Caniato (1989), o Formador 03
alerta que a professora do Jodozinho balizou-se numa representacdo comum para
marcar as estacdes usando as caracteristicas climaticas, a qual foi percebida pelos
demais professores do grupo como pertinente para a regiao sul do Brasil, porém a
mesma foi notada como irrelevante para ser aplicada para o estado do Rio de Janeiro,
por exemplo, uma vez que a temperatura, ao longo do ano, ndo sofre grandes
variacdes, ainda que muitos conhecam esta associacao através de varios livros
didaticos.

Logo, esta discussao trouxe relevo para a importancia da contextualizacéo dos
conteudos escolares e, pelo posicionamento dos participantes deste estudo, parece
ser como Oliveira (2013) aponta, na Europa e na Asia, o ano é dividido em quatro
estacdes, pois ha quatro periodos com condi¢des climaticas muito distintas, como o
inverno (frio), primavera (flores), verao (calor), outono (queda das folhas). Assim, no
Brasil tradicionalmente se retrata as quatro estacdes, a partir de caracteristicas
climaticas por causa da heranca da colonizacao europeia.

Tal modo de apresentar o conteudo cria uma representacao irreal e que nao
corresponde ao cotidiano, fazendo com que o0s jovens vejam o conhecimento cientifico
como dissociado do mundo vivido. A discussao provocou outros posicionamentos dos
professores e parece ter favorecido a que percebessem esta abordagem como
deficitaria e passassem a pensar em maneiras de relacionar o conteddo com as
concepcdes prévias dos alunos e, ao mesmo tempo, em que trabalhos praticos,
experimentais, fossem vivenciados em sala de aula.

Acredita-se que, igualmente, tenha repercussbes na percepc¢do dos
professores a respeito dos ganhos com a contextualizacdo dos conteudos com o
objetivo, ndo s6 de trazer maior significado a aprendizagem, como neste caso, de
permitir que 0s jovens se apropriem do conhecimento, sem a necessidade de
“aceitarem” uma informacéo fragil que se desmorona ao olhar para o lado como algo
nao verdadeiro.

A reflexdo sobre o excerto 05 de Caniato (1989) lembrou-me da forma como fui

apresentada as estacbes do ano no Ensino Fundamental, como se estivesse
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vivenciando a cena naquele momento, impressionantemente de modo muito
aproximado ao que foi apresentado no texto, algo que pude compartilhar com os
sujeitos desta pesquisa e que suscitou comentarios semelhantes. Os professores
pareceram naquele instante se aperceber que em muitos momentos ao longo da vida
escolar receberam informagdes que n&o correspondiam ao seu cotidiano, muitas
vezes devido ao fato de os professores utilizarem exemplos do livro didatico.

A metodologia arraigada ao livro didatico esta impregnada na docéncia de
muitos professores a medida que estes, nos anos iniciais do magistério, tendem a
reproduzir praticas vivenciadas na escola enquanto alunos. Conforme Tardif (2012,
p.69) esclarece, muitos licenciandos “passam através da formagao inicial para o
magistério sem modificar substancialmente suas crencas anteriores a respeito do
ensino”, principalmente pelo confronto com problemas que requerem solugbes
urgentes. Dessa forma, os professores incipientes na profissdo sdo tomados pela
necessidade de reativar as maneiras de fazer observadas nos seus proprios
professores.

A partir do discurso do Formador 03, percebe-se que o professor somente
podera contribuir para a criticidade de seus alunos, no momento em que a criticidade
estiver presente na sua pratica e que tenha tomado para si uma postura de ser curioso

epistemologicamente.

Na verdade, a curiosidade ingénua que, “desarmada”, esta associada ao
saber do senso comum, é a mesma curiosidade que, criticizando-se,
aproxima-se de forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto
cognoscivel, se torna curiosidade epistemolégica. Muda de qualidade, mas

nao de esséncia. (FREIRE, 1996, p.31).

De certa forma, cursos de Formacao Continuada e a vivéncia em sala de aula
podem fazer emergir a criticidade no professor, que ndo a possui, tanto a partir da
observacdo de outros colegas como pela problematizacdo de quem conduz o
processo. O abalo de algumas das suas certezas pode ser o agente acionador da
busca curiosa de contradicbes presentes na propria pratica ou na finitude do seu
saber, e esta foi a nossa aposta no curso de Formacao Continuada em Astronomia
por nds proposto.

Nesta perspectiva,
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a curiosidade do estudante as vezes pode abalar a certeza do professor. Por
isso é que, ao limitar a curiosidade do aluno, a sua expressividade, o
professor autoritario limita a sua também. Muitas vezes, por outro lado, a
pergunta que o aluno, livre para fazé-la, faz sobre um tema, pode colocar ao
professor um angulo diferente, do qual lhe sera possivel aprofundar mais

tarde uma reflexdo mais critica. (FREIRE e FAUNDEZ, 1985, p. 44).

Neste viés, a Professora X alinha o seu pensamento as ideias de Freire (1996,
p.23) de que “ndo ha docéncia sem discéncia”, que no espago da sala de aula, o
professor aprende enquanto ensina, e os alunos ensinam enquanto aprendem, ainda
gue estes estejam guardados por inimeras diferencas. Esta dimenséao se reflete no
discurso desta professora, a qual revela que, ao dialogar com seus alunos, menciona

a necessidade da criticidade e da abertura ao conhecer, como apresentado a seguir:

(...) N&@o, nédo acreditem em tudo que vocés ouvem. Né? Vocés vdo ouvir muita coisa.
Sejam mais criticos, pesquisem. Né? Vao la e matem a curiosidade. Muitas coisas que
eles trazem para a sala de aula aqui, as vezes, é novo para a gente, também. Mesmo com
toda a experiéncia, com todo o tempo. Ai, eles vém, perguntam. Vou pesquisar, mas,
vocés também vao pesquisar. Eu quero ouvir o que vocés entenderam. (PROFESSORA
X, 31/08/2013).

Nesta manifestacdo é importante destacar a valorizacdo dos saberes produzidos
pelos estudantes, deixando claro aos jovens que a professora quer ouvi-los, acredita
no que estes tém a dizer e no que podem construir, 0s reconhece como produtores
de saberes e lhes estimula a autoria. A professora, ao mesmo tempo em que estimula
a criticidade, prop@e a ressignificacdo dos saberes tanto dos alunos como os seus, e
como o Formador 05 mencionou em seguida: a prépria curiosidade dos alunos faz
com que o professor saia da chamada “zona de conforto”, pois ndo temos como saber

tudo de tudo. Somente na assuncédo de que

0 conhecimento é, pois, uma aventura incerta que comporta em si mesma,
permanentemente, o risco de iluséo e de erro. Mesmo assim, é nas certezas
doutrinarias, dogmaticas e intolerantes que se encontram as piores ilusdes;
ao contrario, a consciéncia do carater incerto do ato cognitivo constitui a
oportunidade de chegar ao conhecimento pertinente, o que pede exames,
verificacdes e convergéncias dos indicios (MORIN, 2011, p. 75).
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Ou seja, nesta longa discusséo, sustentada pelas experiéncias de alguns
participantes, esteve em pauta o carater aberto do conhecimento que se pretende hoje
construir com os estudantes na sala de aula, conforme defende Vasconcellos (1999).
Ao trazermos experiéncias na perspectiva da construgdo do conhecimento com
resultados positivos, ratifica-se a viabilidade destas, possivelmente repercutindo para
gue outros participantes que nao as tenham experimentado, sintam-se estimulados a
fazé-lo.

Ainda a respeito da curiosidade, no excerto 07, o Sr. Quasar compreende que
a Astronomia é um ponto marcante para agucar o interesse dos alunos, conforme se

percebe no seu discurso:

O que eu achei interessante neste trecho aqui, foi... Colocam-se dois fatos, assim, aliados
a curiosidade de todas as criangas, que € natural numa crianga, e principalmente no
Ensino Fundamental. Mas acho, principalmente pela questdo da Astronomia, a
curiosidade, ela é fundamental, o ser curioso para atingir algumas respostas, acredito.

(SR. QUASAR, 31/08/2013).

Analisando a fala deste sujeito, notamos que, em sua percepc¢ao, o interesse dos
alunos pela Astronomia se alimenta da busca de respostas para questionamentos
envolvendo os mistérios astronémicos, muitas vezes agucados por filmes ou por sites
na internet, da sorte que ele € muito indagado, mesmo que ndo desempenhe a funcéo
de professor, sobre o tema na escola, pois os alunos sabem do seu fascinio em
compreender 0s céus. Tal posicdo se alinha ao pensamento de Caniato (1990) de
como “é inegavel que a Astronomia, pelos seus objetivos e indagagdes, exerce sobre
o homem um fascinio dificilmente igualavel por outra ciéncia”.

Outro ponto que o Sr. Quasar afirma, e que é corroborado pela Professora
Vénus, é o modo como a curiosidade se manifesta pujante entre os alunos do Ensino
Fundamental, principalmente os dos sextos anos, na escola em que ambos trabalham.

A partir desta compreensao, construida pelo coletivo em formacdo, o Formador
03 problematizou sobre o fato de como a curiosidade acerca do conhecer vai
desvanecendo a medida que os alunos avancam para o Ensino Médio, como se a
curiosidade fosse se contentando com o que o professor tem a oferecer. Conforme

exemplificado na fala a seguir:
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Um problema que sei, assim, entre os adolescentes, mas pela experiéncia. Mas, sei que
na fase do Ensino Fundamental, pelo menos nas primeiras séries, a gente esta lidando
com este individuo que tem a curiosidade insacidvel. Né? Chega, um momento, na
verdade, ndo tem explicagéo por que é que acontece. Se a escola que contribui para isso,
ou a curiosidade vai diminuindo, existe uma postura diferente em relagéo as coisas. Acho
que, para o adolescente, o ato de perguntar, ter uma duvida, expde uma fraqueza. (...) E
ndo saber é uma coisa que para muitos pode ser encarado como uma fraqueza. (...). Me
parece que o adolescente tem uma postura de nao ter curiosidade ou ndo manifesta-la.
N&o € a mesma coisa. E claro que tem a curiosidade, mas ndo manifesta. (FORMADOR
03, 31/08/2013).

A curiosidade ndao manifestada € o retrato da falta de oportunidades para o
didlogo na sala de aula, conforme explicitado na fala dos sujeitos da pesquisa apés a
manifestacdo do Formador 03 e também ao longo da formacdo. Estes sujeitos
compartilharam a percepcdo de que no Ensino Médio, devido a quantidade enorme
de conteudos que deve ser repassada aos alunos, o professor estd sempre
preocupado em “vencer o conteudo”, no maximo a “educacdo bancaria” é
“afugentada” quando o mesmo diz: - Alguém ficou com alguma duvida?

Por outro lado, esta mesma frase delimita os caminhos precisos que o professor
deve seguir, sem muitos sobressaltos sobre o que conhece de determinado assunto,
ou seja, a curiosidade dos alunos € roubada, por muitos professores, ao longo de
sucessivos anos letivos, em muitos casos, também pela inseguranca. Ao abrir um
espaco verdadeiro para o questionamento, para o diadlogo, o professor perde o
controle do processo e precisa, certamente, estar mais preparado para desempenhar
0 seu papel, ndo basta o dominio restrito de um conteudo, muitas vezes repetido do
mesmo modo, ano apds ano.

Somado a este aspecto, pode-se igualmente trazer a baila 0 modo como ainda
se lida com o erro no percurso educativo, interpretando-o ndo como um passo em
direcdo a aprendizagem e sim como o sinbnimo de fracasso. Para Freire (1996), o
erro significa apenas que o estudante ainda ndo aprendeu e segundo Vasconcellos
(1999), pode ser uma importante pista, para o professor redirecionar o percurso
educativo.

O discurso do Formador 03 continua mostrando o estranhamento da auséncia

de curiosidade na sala de aula, principalmente no Ensino Médio, como segue:
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O que causa esta transformacé&o do individuo que muitas vezes a gente percebe que perde
a curiosidade? Num periodo da histéria tdo fantastico, tdo aberto para a descoberta, mas
ao mesmo tempo, as vezes, as pessoas, ndo manifestam também essa curiosidade.
(FORMADOR 03, 31/08/2013).

No que se refere ao Ensino Médio, é importante lembrar a influéncia do objetivo
de preparacao para o vestibular e 0 modo como este € predominantemente encarado
no sistema educativo, interpretando-se erroneamente que a transferéncia de
conhecimento e a memorizacado de informacdes e de conceitos sdo os melhores
caminhos para a obtengéo de éxito.

De modo geral, estas indagacdes vao ao encontro das palavras de Faundez
(FAUNDEZ; FREIRE, 1985, p.46) o qual afirma que “no ensino esqueceram-se das
perguntas, tanto o professor como o aluno esqueceram-nas” e que pelo seu entender
todo o conhecimento comeca pela pergunta, a qual Freire chama de curiosidade.
Logo, a pergunta € a expressao da curiosidade na sala de aula. A problematizagéo, o
desafio, e ndo a resposta ofertada de “méo beijada” e a sua memorizagdo, que
permitem que as estruturas cognitivas se formem nos estudantes, condi¢ado para uma
aprendizagem significativa, segundo Vasconcelos (1999).

Ao longo do processo formativo, corroborando com esta discussédo, comentei
gue tenho percebido este afastamento da pergunta nas minhas aulas de Fisica. Em
muitos casos os alunos se mostram apartados do ato de conhecer, mas no momento
em que passamos a dialogar sobre a importancia da participacdo de todos para a
compreensao dos fendmenos que sao abordados na sala de aula, explicitando que
somos todos aprendizes, e que ao partilhar nossas duvidas somos levados para 0s
caminhos do aprender, a turma se reconfigura. Na maioria das vezes, a timidez &
esquecida, o siléncio se dissipa e passa para o centro a acao de perguntar. Acredito
gue esta é a atmosfera comum, de acordo com Shor (SHOR; FREIRE, 1987, p.21),
gue encoraja os estudantes a falarem abertamente, “sem temer o ridiculo ou o castigo
por serem 'burros”.

Sobre a leitura do excerto 04 do texto de Caniato (1989), a Professora Vénus fez
0 seguinte comentario, realizando um comparativo entre a atitude da professora da
historia em relacdo aos questionamentos do Jodozinho, apresentando uma

fundamentacédo para que os alunos figuem emudecidos num espaco que deveria ser
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privilegiado para o questionamento, para o perguntar critico. Tal como se percebe no

excerto a seguir:

E, ai, € 0 que a gente estava conversando. De tanto ele ser assim taxado, e
ser taxado como chato, né? Nao incomoda mais. Vai estudar. Em vez de
perguntar, ele vai perdendo aquela curiosidade e de expor a curiosidade.
Como o Formador 03 falou sobre os adolescentes, eles tém curiosidade, mas
ndo expdem para o grande grupo por medo de serem taxados, talvez, pelo

professor e pelos outros colegas. (PROFESSORA VENUS, 31/08/2013).

Evidentemente, se 0 espaco para a pergunta € restrito, poucos alunos terao
coragem para cruzar esta fronteira, havera a “castracdo da curiosidade”, me
apropriando das palavras de Freire (lbidem), pois o professor estd agindo como
detentor do conhecimento, no momento em que ele préprio apresenta as respostas
para as perguntas levantadas por ele. Aos estudantes somente restara a passividade
silenciosa.

A Professora Vénus, marca outra situacao que salta aos olhos, refere-se aos
rétulos, os quais imobilizam os jovens. Na atualidade, tem-se conhecimento sobre as
repercussdes deste tipo de atitude na formacdo dos jovens, sobre as marcas
negativas que restringem manifestacbes, bloqueiam expressdes e em nada
contribuem para o crescimento intelectual dos estudantes. Porém, pouco se faz para
mudar este tipo de coisa, tratando-a como se fosse natural.

Neste sentido, Shor (SHOR; FREIRE, 1987, p.22) argumenta que o “sistema
escolar convenceu muitos estudantes de que a escola ndo os levava a sério e, por
isso, deixaram de ser sérios na escola. Certos estudantes ndo conseguem superar o
desgosto que adquiriram com o trabalho intelectual na escola”. Desgosto
possivelmente expressado pela auséncia de perguntas, pela passividade e pelo tédio
gue, muitas vezes, se identifica ao falar do professor.

Diferentemente do tédio que se apresenta muitas vezes aos alunos na sala de
aula, o cotidiano é fluido, fervilha em novidades, que favorecem uma desconexao
inevitavel do mundo escolar que se resguarda no habitual, entendido como fazer o
mesmo, ano apos ano. Nesta situacdo, a sala de aula é o antagonismo do cotidiano.

No entendimento do coletivo de formacéo, inUmeras podem ser as razdes para

o siléncio dos alunos, mas o que importa € pensarmos em como podemos modificar

100



a situacao. O desenvolvimento dos contelidos e a construcao de conceitos a partir de
situacOes-problema vém se mostrando uma maneira interessante de estimular os
estudantes a vencerem a preguica mental que os parece assolar, formatados por um
modelo que os posicionou em um lugar passivo.

As demandas e os desafios que se apresentam a escola nas ultimas décadas

forjam novas formas de ensinar e aprender, pois, conforme Hargreaves aponta,

vivemos em uma economia do conhecimento, em uma sociedade do
conhecimento. As economias do conhecimento sdo estimuladas e movidas
pela criatividade e pela inventividade, e as escolas da sociedade do
conhecimento precisam gerar essas qualidades, caso contrario, seus povos

e suas nag0es ficardo para trds. (HARGREAVES, 2004, p. 17).

Estas qualidades expostas sdo aquelas necessarias quando associamos a
escola ao mundo do trabalho, assim, alunos que ficam para tras sao aqueles que
mesmo imersos num mundo altamente tecnologico, ainda estdo excluidos deste
mesmo mundo, devido as disparidades socioecondmicas que permeiam a sociedade.
Como os vérios setores da sociedade e da organizacdo do trabalho ndo estdo
vinculados a mecanizacdo apenas, mas ao fluxo intenso de informacdes, torna-se
compreensivel as discussdes que envolvem as relacdes entre conhecimento e
informac&o, mediadas pelas Tecnologias da Informacdo e Comunicacado (TIC), de
modo que é muito importante a escola promover a inser¢cdo dos alunos no universo
midiatico, de forma critica.

Como Baker e Foote (2004, p. 89) salientam, ensinar para além da economia
do conhecimento envolve cuidado e solidariedade, desenvolve carater e constroi
identidade cosmopolita, porém, “se as pessoas estao despreparadas para a economia
do conhecimento, serdo excluidas dela, carecendo das necessidades basicas e
fundamentais para que as comunidades sobrevivam e tenham éxito”, disto
percebemos a escola como o lugar do desenvolvimento cognitivo e das emocdes, da
humanidade, onde sujeitos sédo preparados para viver e saber viver em sociedade.

Ensinar, na economia do conhecimento e para além desta, € tomar como
significado o “paradigma de um conhecimento prudente para uma vida decente”, que
nos fala Sousa Santos (2011, p. 60), a medida em que vivemos numa sociedade

revolucionada pela Ciéncia e pela Tecnologia, mas que ndo pode ser dissociada dos
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valores humanos e socialmente constituidos. Tal entendimento deu origem a proxima

categoria.

5.1.2 Midias na Escola: didlogos para além da Informacé&o

Considerando-se a disseminacéo crescente de informagdo provocada pelas
TIC na sociedade, nos diferentes seguimentos que a compreendem, a escola é
desafiada constantemente a formar cidadaos que estejam capacitados para atuar na
sociedade do conhecimento, e para além desta, a medida que os alunos devem ser
orientados a selecionar informacdes relevantes para a construgdo do proprio
conhecimento, a0 mesmo tempo em que, por conta da intensa desigualdade social,
se pensa numa sociedade mais justa e igualitaria.

Neste viés, a categoria Midias na escola: dialogos para além da informacéo se
destacou a partir do comentario da Professora X ao afirmar que quando n&o possuli
um entendimento mais aprofundado sobre algum questionamento tecido por seus
alunos, sugere que estes realizem buscas de informacéo sobre o tema para que sejam
compartilhados no grupo. A estratégia adotada pela professora tem favorecido o

envolvimento dos alunos no processo educativo, conforme destacado abaixo:

(...) E na outra aula eles estéo cheios de novidade. Por qué? Porque a gente j& vem com
outro tempo. Né? E a internet dentro das casas, na maioria, porque nem todas, também.
Né? Ainda tem muita gente que n&o tem esse acesso, hdo tem computador em casa.
Nossa realidade aqui: nés pegamos alunos dessa vila toda aqui, oh — Vila Veneza, Bairro

Tamandaré. Depois que eles vém dali do Marechal, né? (PROFESSORA X, 31/08/2013).

Pode-se apreender do discurso da professora a percepcéo do uso da internet
como uma ferramenta de auxilio ao trabalho docente, ampliando as possibilidades de
conhecer. Remeter os alunos a encontrar respostas para as duvidas que surgem na
sala de aula € uma estratégia importante para a manutencédo da curiosidade e tem
ainda outras vantagens, tais como: a constituicdo de um saber plural a partir da
possibilidade de se apresentarem respostas diferentes, e o estimulo ao protagonismo

discente através da valorizacdo pelo professor do produto do trabalho dos jovens
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como escopo tedrico para a producédo do conhecimento, pois segundo mencionou em
outro momento, estas informacgdes sdo retomadas pela professora e ressignificadas
com os estudantes.

Tais repercussoes favorecem a constituicdo de habilidades e competéncias
fundamentais para lidar com as demandas do mundo contemporéneo, porém nem
sempre os professores sabem lidar com este modelo de ensino, que nada tem de
previsivel, ou mesmo com o protagonismo e com a autonomia dos estudantes que,
em muitos casos, ocasiona problematizacéo ao que o professor apresenta.

Por isto a Formacdo Continuada é tdo importante, tanto no sentido de
desenvolver habilidades no professor para lidar com um percurso processual, como
para mostrar a este que o seu papel, diante da sociedade atual se alterou, ele ndo é
mais o detentor do conhecimento. Assim, neste processo de formacdo docente,
buscou-se criar estratégias para atender a estes dois aspectos.

Ainda analisando o discurso da Professora X, ha a clareza que ferramentas
como computador e internet ainda ndo fazem parte da realidade cotidiana em
comunidades mais carentes, mas que, de certa forma, ndo € um fator impeditivo para

o trabalho na sala de aula. Assim, continua dizendo:

Alguns fazem um esforco e tém um computador e tém a internet. Mas a maioria ndo, ainda
ndo. Mas, claro que a gente tenta. Tem dois laboratérios de informatica. Entdo, a gente
coloca assim: aqueles que sabem acessar, que conseguem. Os pequenos, né, vamos
fazer dupla — os que sabem com quem néo sabe. E ai, eles adoram, né? Mas, também
n&o é sempre que a gente consegue. SAo quinze turmas e dois laboratérios. As vezes, se
programa e ndo da. Tem que agendar com antecedéncia. Mas o tempo é que faz a gente
ir selecionando e criticando e melhorando. E acho que a gente tem que ter essa visao
assim. E deixar que eles pesquisem, né? Ultimamente a gente tem orientado bastante

neste sentido: vai la, pesquisa, traz e vamos discutir, né? (PROFESSORA X, 31/08/2013).

Esta integrante do estudo apresenta uma alternativa para o uso da internet em
sala de aula, que pdde ser apropriada também pelos colegas em formacao. Os jovens
com acesso a internet trazem o material pesquisado e, assim, contribuem com o
coletivo que assume um carater colaborativo. Em sala, a interaprendizagem se
estabelece a partir do comprometimento daqueles que ja aprenderam em auxiliar 0s
gue ainda ndo chegaram la. Acredita-se que este compartilhamento de alternativas

pedagodgicas pode ampliar o repertério docente e favorecer a que o0s colegas
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professores superem os desafios cotidianos e se motivem a usar a internet como
ferramenta de aprendizagem.

Marcelo Garcia (1999, p. 137) também assume a posicdo de que a
cotidianidade do fazer docente constréi o seu profissionalismo quando o professor
consegue manter a curiosidade acerca da classe, identificar interesses e valorizar o
dialogo, assim, o desenvolvimento profissional se concretiza como uma atitude
permanente de pesquisa, de questionamento e de busca para a solugdes de
problemas.

Do exposto, para a professora, a sala de aula deve ser um espaco para a
discussao, para a colaboragdo entre os envolvidos no processo de ensinar e de
aprender, pois durante as discussdes aprofundadas podem emergir contradi¢cdes e
novos desafios se apresentam, necessitando uma reconfiguracdo de saberes. Como
sugere Morin (2011, p.19), “a educacao deve mostrar que ndo ha conhecimento que
nao esteja, em algum grau, ameacgado pelo erro e pela ilusao”.

Segundo nossos respondentes, a insercdo de Laboratorios de Informatica nas
escolas em que atuam ndo tem garantido que os professores os utilizem para
desenvolver trabalhos que reflitam em avancos na aprendizagem, visto que 0s
mesmos nem sempre estao disponiveis e, muitas vezes, 0s proprios professores nédo
conseguem selecionar ferramentas de informatica para fins pedagdgicos que
estabelecam relacdes com os conteudos trabalhados em sala de aula e, no caso deste
estudo, com a Astronomia. Muitas vezes, conforme o Formador 05 aponta, “o
professor pode se apropriar de alguns conceitos Astrondmicos para fazer a ligacao ao
que esta sendo ensinado em determinada série”, sem necessariamente o tema ser
parte de uma grande unidade didatica, com o objetivo de trazer significado aos
conteudos do programa.

Ainda assim, ha um grande beneficio aos estudantes, pois esta abordagem
amplia a visdo de mundo e gera um saber mais qualificado. Ou seja, o tema da
Astronomia, mesmo quando ndo esta explicito no programa escolar, possibilita a
construcdo de importantes conceitos e pode favorecer a percepcao sobre questdes
gue os estudantes utilizam para a sua vida cotidiana, importantes funcdes da escola

contemporanea. E este tipo de compreens&o que levou a que no curso buscassemos
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evidenciar o valor destes conhecimentos, a sua utilidade, ou mesmo apenas o quanto
0 conhecimento pode servir para o deleite de curiosos sobre o tema, e com isto se
justificar.

A fim de apresentar aos participantes da Formacdo Continuada recursos
computacionais em Astronomia, recorremos aos softwares Stellarium, Celestia e
CyberSky*® como propostas para potencializar a aprendizagem, despertar o interesse
pelas Ciéncias e viabilizar o protagonismo discente. A escolha destes programas se
sustenta por serem gratuitos e por possuirem versdes para a plataforma Linux,
usualmente encontrada nos laboratérios de informética das escolas publicas.

Apresentamos cada ferramenta e ensinamos suas funcionalidades atreladas
aos conteudos da Astronomia presentes nos livros didaticos, dando vida e cor aos
mesmos. Os professores vivenciaram, no espaco de formacdo, uma inovacgao para o
ensino de Astronomia. Como aprendizes, mostraram-se interessados e avidos por
conhecer. Alguns tiveram maior dificuldade e outros deslancharam, evidenciando
terem se apropriado das logicas e constituido as habilidades necessérias para a sua
utilizacdo como usuarios ou para a elaboracdo de novas abordagens com os
estudantes na escola.

Analisando o manuseio por parte dos alunos-professores, pode-se inferir que a
maioria podera adotar estes softwares em sala de aula. Entretanto, cabe lembrar que
muitos docentes ndo estdo preparados para trabalhar com computadores e internet
de forma efetiva em decorréncia de inUmeros aspectos, que vao desde a existéncia
de poucos equipamentos em algumas escolas e, em muitas situacdes, com baixa
capacidade, ou ainda pela inseguranca, pelo desconhecimento ou pela falta de
familiaridade. Procuramos intervir nestes dois Ultimos aspectos que consideramos
uma forte razdo para os professores nao utilizarem este tipo de midia. A familiaridade,
segundo Penteado (2002), favorece a que os professores tenham a coragem de
inovar, viabilizando o protagonismo dos seus alunos

Propusemos ainda a trabalhar com a pesquisa como principio educativo (Demo,

2011), abordando, entdo, outro uso da midia computador. Tomamos esta deciséo por

13 O download dos softwares pode ser obtido através dos sites: cybersky.en.softonic.com,
www.stellarium.org/pt/ celestia.softonic.com.br.
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perceber que muitos professores adotam o termo pesquisa de modo pouco criterioso,
a medida que as ditas “pesquisas” se resumem ao “fendbmeno Ctrl+C e Ctrl+V”,
mencionado por Santarosa e Conforto (2012, p. 151). Neste caso, 0s alunos apenas
usam combinacgdes de teclas para copiar (Ctrl+C) informacdes selecionadas de algum
site da internet, e inserir, colar (Ctrl+V), em um texto, sem, muitas vezes, lerem o que
copiaram, banindo a criticidade a respeito dos dados obtidos. Em inlUmeras vezes,
estes “trabalhos” chegam a sala de aula carecendo de discussées no grupo para
potencializar a transformacéo de informacdes em conhecimento.

O “fenébmeno Ctrl+C e Ctrl+V” foi revelado no discurso de um sujeito desta
pesquisa que percebe a ocorréncia deste ao realizar trabalhos em grupo com colegas
da faculdade. Este relato suscitou a discussao sobre o pesquisar e 0 mau uso de
instrumentos para a sua efetivagdo na Escola Basica. Assim, o “fendbmeno Ctrl+C e
Ctrl+V” revela uma faceta mais grave: a assuncao da autoria de trabalhos ou discursos
gue ndo pertencem aos alunos, fato a seguir mencionado pelo Sr. Quasar e

sustentado pela Professora X:

O pessoal pega, busca la no Google!* e do jeito que esta copia/cola e joga. E depois
manda. J& fiz minha parte [RISOS]. E ai tu vais ver, tu selecionas duas linhas, joga no

Google e ta l4 o texto todinho, igualzinho. (SR. QUASAR, 31/08/2013).

Quando tu deixas uma pesquisa, tu percebes isso ai. Ele foi I4. Copiou, colou e néo leu.
(PROFESSORA X, 31/08/2013).

Os demais sujeitos da pesquisa também se posicionaram neste sentido,
evidenciando que este uso equivocado da internet € bastante comum. Pelas palavras
da Professora X, os alunos estdo pensando somente em cumprir as tarefas
solicitadas para completar as exigéncias do processo avaliativo, sem a reconfiguracao
de saberes, desqualificando o processo de aprender, o qual poderia levar a se
apropriarem de um conhecimento mais aprofundado em TIC.

Considerando-se as TIC como a “utilizacdo das tecnologias da informatica

como veiculos de transmissao, disseminagao e criacdo de conteudos”, segundo o

14 Google é uma empresa multinacional focada em servicos online e softwares, cuja missédo
declarada é tornar a informacgdo mundial acessivel e Util.
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destaque de Rodrigues e Peres (2008, p.01) e avaliando-se a imprensa de Gutenberg,
no século XV, como uma revolugdo na forma como lemos, as TIC s&o centrais no
modo como o conhecimento se distribui socialmente, da sorte que, numa apropriagao
dos estudos de Pozo (2004, p.34), “se tornam necessarias novas formas de
alfabetizacao (literaria, grafica, informatica, cientifica)” e neste ponto, a escola € um
lugar privilegiado de transmissdo de conhecimento socialmente construido pela
humanidade.

Por isto é tdo importante que se (re)signifique o conceito de pesquisa,
usualmente adotado na escola para se referir a compilacdo de dados, sem um
processo intelectual de producao de conhecimento a partir destes dados. Razéo pela
gual se buscou enfatizar tal fato em nossos debates.

Assim, a Astronomia na sala de aula pode marcar um espaco de
problematizacao, de interdisciplinaridade e de contextualizagéo, em que 0s alunos séo
convidados a modificar formas de pensar e de agir no mundo, a comegar pelo
entendimento de como o conhecimento se (re)constroi, e isto foi a provocacdo ao
longo do processo formativo desenvolvido com os participantes deste estudo.

Para contornar o “fenémeno Ctrl+C e Ctrl+V” a Professora X menciona acdes

gue adota com os seus alunos, tais como as destacadas a seguir:

Entéo, agora eu fiz com eles. Eu ndo quero mais impresso, eu quero escrito a mao. Vamos
voltar ao tempo antigo. Para entender, vai ter que ler. Escrever, ndo com as mesmas
palavras. Eu quero que ponham o site, la embaixo que eu vou la conferir. E chato. Sou
chata, ndo tem problema [RISOS]. Nao tem importancia. Mas quero que vocés leiam.
Escrevam o que vocés entenderam. Nao adianta vocés copiarem e colarem. Ta tudo 14
mesmo. Nao tem significado isso. Entdo, quando a gente da uma pressao, quando a gente
faz alguma coisa assim, eles d&o o retorno. Mas é preciso que o professor também tenha

essa consciéncia. (PROFESSORA X, 31/08/2013).

Numa primeira impressao, depreende-se que o pesquisar para a Professora X é
0 mesmo que buscar informacdes em livros, jornais, revistas ou na internet, ou seja,
fazer uma compilacdo de dados, mas aprofundando-se a percepcéo, verifica-se que
ainda que haja apenas busca de informacfes sobre um determinado tema, estas sao
levadas a luz da analise critica, num processo de partilha de saberes, a procura de
contradicdes, buscando alargar conhecimentos. Deste modo, o relato da Professora

X favorece a constituicdo sobre outras formas de lidar com o “fenémeno Ctrl+C e
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Ctrl+V”, relacionadas com a concepcao de docéncia e que podem servir aos demais
colegas em formagéo.

Conforme Felicetti (2007, p. 145) expde, “pela pratica de cdpias e resumos ndo ha
troca de ideias, ndo se analisa, ndo se pensa sobre o assunto em foco, logo, ndo ha
aprendizagem. Encarada assim, a pesquisa, ndo se aprende com o que ja esté pronto,
ao passo que a verdadeira pesquisa constréi e aprimora o ja construido”.

O ato de escrever o que compreenderam dos varios textos buscados traz a tona
0 protagonismo e a autoria dos alunos, e pode ser assumido como mediador no
processo de aprendizagem, em que o artificio de reescrita pode ser uma das
estratégias para a reflexdo sobre o que se aprende na escola. A tarefa de leitura e
escrita compreendida pela Professora X remete ao ler e selecionar criticamente o que
deve ser o conteudo central da composi¢cao de qualquer trabalho.

Tal forma de trabalho, impregnada pela criticidade, como apresentado por Freire
(2011, p.19), favorece que os alunos desenvolvam “uma compreensao critica do ato
de ler, que ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem
escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo”.

Neste tipo de abordagem, ler e escrever € mais que apenas escrever o proprio
nome, ou se alfabetizar para ler palavras sem conexao, sem reflexao e pode contribuir
para os jovens olharem para a sociedade de modo mais comprometido com o que
nela ocorre, e conforme Demo (2011, p.89) sustenta, “o professor de verdade, motiva
0 aluno a dominar a escrita e a leitura como instrumentacdo formal e politica do
processo de formacéao do sujeito social emancipado”.

Também, através da partilha de saberes varias fontes de informacdo podem ser
destacadas pelos envolvidos no processo educativo. Ndo € incomum alunos em
nossas salas de aula partilharem as ultimas noticias de programas televisivos,
mencionando e questionando desde producdes de entretenimento as descobertas
cientificas. Na mais tenra idade, criancas nos espantam com informacfes obtidas

através das midias, como o Sr. Quasar observa.

A influéncia da tevé para mim é tdo grande. (...) Eu vou citar o exemplo que aconteceu
agora, dois dias atrds. A minha sobrinha de cinco aninhos, s6. Cinco aninhos ela tem. Eu
estava na internet, e ai, apareceu na tela um dinossauro. Ai, eu corri. [Cita 0 nome da
menina], vem ai. Da uma olhada. Vem ca ver o dinossauro. Ai, eu mostrei o dinossauro
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para ela. Ela chegou para mim, cinco anos: Tio, esse ai € o triceratops. Falando errado.
(...) De onde ela tirou isso? Ai, comecamos a indagar. E ela tirou de um desenho que ela

viu, e é igualzinho ao do desenho. (SR. QUASAR, 31/08/2013).

A analise sobre a observacao deste sujeito da pesquisa se sustenta nas palavras
de Moran (2005, p. 97) de que “a informagao e a forma de ver o mundo predominantes
no Brasil provém fundamentalmente da televisdo. Ela alimenta e atualiza o universo
sensorial, afetivo e ético que criancas e jovens — e grande parte dos adultos - levam a
para sala de aula”, e sendo assim, as informacdes provenientes dela nao podem ser
desprezadas pelo processo educativo.

Para apoiar as afirmacbes do Sr. Quasar, outra professora descreve o
comportamento de seus alunos, apresentando seus gostos e a forma com aprendem

e discutem temas em sala de aula, como segue:

Eu trabalho com criancas dessa idade. Meus alunos tém cinco, e eu acho que esta é a
fase que eles mais aprendem. Eles prestam atencdo em tudo. Sabe? Tudo que tu falas,
tudo eles veem, eles sabem. (...) Eles assistem a todo tipo de filmes, assim, & Harry Potter,
Crepusculo, filmes que eu assisto. Assim, e eles conversam, eles sabem o que acontece.
Claro, que é tudo no mundo da fantasia. Mas eles conseguem. E a idade que eles mais

aprendem. Parece assim. (PROFESSORA ANDROMEDA, 31/08/2013).

A televisdo é extremamente sedutora, se reinventa com o proposito de multiplicar
audiéncias, de manter o publico fiel e de apropriar-se do tempo de 6cio, oferecer
entretenimento ou mesmo informar pessoas das mais variadas classes sociais e
faixas etarias. Assim, somos tomados por uma “surpresa 6bvia”, tal como a presente

no discurso do Sr. Quasar:

Parece um pouco preocupante, assim. Porque a impressdo que da e que eles estao
aprendendo mais com a tevé do que na sala de aula. (SR. QUASAR, 31/08/2013).

No argumento do Sr. Quasar, a dicotomia entre as funcdes da televisdo e da
escola aparece fundamentada na compreensao de que a primeira exerce a missao
Unica de entretenimento e a segunda de educacao. No viés de novas reconfiguracdes
na sociedade em que mulheres assumem posi¢cdes no mercado de trabalho e
executam jornada dupla em seus lares e no mundo do trabalho, muitas criancas tém

na televisao a “baba eletrénica”. Como o tempo em frente a televisdo é superior ao
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gue permanecem no espaco escolar, ndo podemos nos surpreender com o fato de as
criancas estarem sendo mais influenciadas por esta midia sedutora do que pela
prépria escola.

Em pesquisa com adolescentes, Orofino (2005, p. 102) destacou que os alunos
declararam passar de 40 h a 60 h diante da televisdo, semanalmente, revelando
nitidamente o papel desta midia como entretenimento e veiculo de transmisséo plural
de valores, de cultura, de informacéo e de visdo de mundo.

Moran (2005) nos chama a atenc¢do para a eficacia dos meios eletrdnicos, em
particular da televisdo, dizendo que esta

se deve também a capacidade de articulacdo, de superposicdo e de
combinacao de linguagens diferentes - imagens, falas, musica, escrita - com
uma narrativa fluida, uma ldgica pouco delimitada, géneros, contetddos e
limites éticos pouco precisos, o que lhe permite alto grau de entropia, de
flexibilidade, de adaptacdo a concorréncia, a novas situacées. Num olhar
distante tudo parece igual, tudo se repete, tudo se copia; ao olhar mais de
perto, por trds da férmula conhecida, ha mil nuances, detalhes que

introduzem variantes adaptadoras e diferenciadoras. (MORAN, 2005, p.97).

Com este panorama configurado, a sala de aula em que a monotonia se apresenta
como um padréo tristemente marcado, na qual os alunos ndo sao convidados a se
defrontar com as novas formas de alfabetizacdo sugeridas por Pozo (2004, p. 34),
inevitavelmente, este sera um lugar para passar o tempo ou apenas como o local de
encontro com amigos e colegas. Assim, trazer o que esta acontecendo no meio
televisivo, ou em outras midias, € uma forma de aproximar a escola do mundo

experiencial dos alunos. De qualquer modo, nos apropriando das palavras de Freire,

devemos continuar estudando nos livros, como outra forma de ler o mundo,
além de ler o mundo sem passar pelos livros. Como é que a leitura dos livros
pode dar aos alunos um contato com a realidade do pais, e ndo apenas com
a sua realidade imediata? Isto exige que se leiam livros e jornais, que se veja
televisdo e se ouca o radio, que se preste atenc¢édo a fala do povo nas ruas. O
professor precisa saber como ler a realidade dos estudantes através dos
livros, bem como através da propria realidade. A realidade ndo é um positum,
estabelecido e perfeito, esperando que o professor o leve aos alunos como
se fosse um pacote, ou um pedaco de carne. Nao! A realidade é tornar-se, e

ndo estar imével. (SHOR; FREIRE, 1987, p.110).
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Segundo a percepgéao de trés sujeitos desta pesquisa, a televisdo pode mostrar
facetas contraditorias na leitura da realidade, conforme se percebe nos discursos

abaixo:

(...) a gente pretende discutir com vocés conceitos, assim, mais da base astronémica,
conceitos que envolvem a definicdo de Universo que a gente segue hoje, como se faz uma
observacéo, relacdes basicas que a gente discute no Ensino Fundamental: duragéo do dia
e da noite, estagbes do ano, questdes do clima. Coisas que muitas vezes parecem Obvias,
mas que a gente acaba vendo absurdos para tudo que é lado, como a gente vai discutir.
O [MENCIONA O FORMADOR 03] depois vai comentar com vocés que até grandes
ambientes de midia como a Globo'® acabam veiculando absurdos, as vezes. E para a
gente que, as vezes, trabalha muito tempo, que tem 60 horas em sala de aula, ndo tem
tempo para ficar preparando a aula, na davida, na hora que a gente vai falar alguma coisa
a gente vai lembrar do que a gente esta acostumado a ver. A gente viu na Globo deve
estar certo. Ent&o, o aluno fala assim: - Eu vi na Globo, professor. Entéo, deve estar certo.
Se a Globo esta dizendo, quem sou eu para dizer que ela esta errada. E as coisas véao se
multiplicando a partir de uma coisa errada, ideias erradas vao surgindo e aquela coisa vai

crescendo (...) (FORMADOR 02, 22/06/2013).

Porque nem tudo que a tevé informa, que eles estéo vivendo, é arealidade. (SR QUASAR,
31/08/2013).

Mas tu tens como aproveitar muita coisa. (PROFESSORA ANDROMEDA, 31/08/2013).

Os participantes deste estudo ndo se mostraram ingénuos em relacéo ao discurso
televisivo. Ao mesmo tempo, entendem que este pode trazer informacgdes importantes,
nao devendo ser por isto ignorado pelos professores. As contradicdes reforcam a
escola como o locus para a mentalidade critica, pois nem todas as informacfes que
os alunos estéo recebendo através da televisdo, ou outras midias, sdo verdadeiras ou
estao livres de estereotipos, de preconceitos ou da falta de ética, como Moran (2005)

e Freire (1996) nos lembram de que

a televisdo estabelece uma conexao aparentemente l6gica entre mostrar e
demonstrar. Mostrar é igual a demonstrar, a provar, a comprovar. Uma
situagdo isolada converte-se em situacédo paradigmatica, padrdo, universal.
Ao mesmo tempo, 0 ndo mostrar equivale a ndo existir, a ndo acontecer. O

que nao se vé, perde existéncia. (MORAN, 2005, p.98).

(...) pensar em televisdo ou na midia em geral nos pde o problema da
comunicacdo, processo impossivel de ser neutro. Na verdade, toda

15 Conforme Rosario (2008) apresenta, a Rede Globo corresponde a uma rede de televisdo
brasileira, a segunda maior do mundo, que atinge mais de 99% da populagdo do Brasil.
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comunicacao é comunicacao de algo, feita de certa maneira em favor ou na
defesa, sutil ou explicita, de algum ideal contra algo e contra alguém nem
sempre claramente referido. (FREIRE, 1996, p. 139).

Para enfatizar a necessidade da criticidade e a importancia das midias na escola
durante a Formacéo Continuada foi apresentado um video® veiculado pelo telejornal
mais assistido da Rede Globo, em que em meio a efeitos visuais belissimos a
apresentadora detalha o Solsticio de Inverno, porém de modo conceitualmente errado.
Em menos de trinta segundos de exibicao, € possivel notar como alguns conceitos
cientificos podem ser distorcidos e disseminados rapidamente através do seguinte

discurso:

Amanh@ comeca o inverno aqui no Hemisfério Sul. A nova estagao chega
pontualmente as oito horas e nove minutos da noite, horario de Brasilia. E
nesse instante que a Terra estard em seu ponto mais distante da 6rbita do
Sol. E 0 nosso continente vai receber menos luminosidade. E o chamado
Solsticio. Como resultado, teremos a noite mais longa do ano. No Hemisfério
Norte sera verdo (JORNAL NACIONAL, 20/06/2012).

O video foi o mote para o levantamento das seguintes questdes ap0s a sua
exibicdo para o grupo em Formacao Continuada: Ao atingir o ponto mais afastado da
oOrbita terrestre, o afélio, ndo era de se esperar, conforme as anima¢des mostradas no
video, que em ambos os hemisférios terrestres fosse inverno? O Continente
Americano corta os dois hemisférios terrestres, entdo como 0 nosso continente
recebera menos luminosidade se no Hemisfério Norte sera verdo, segundo o video?
Qual a importancia desta noticia para a comunidade escolar?

A apresentacao dos equivocos consolidou a posicédo de que as midias podem
apresentar informacdes incorretas. Tais questdes geraram muitas duvidas e a busca
por respostas, e levaram a um debate importante para o nosso percurso formativo
tendo como tema a Astronomia, mas provavelmente influenciem ndo somente em
relacéo a este assunto, mas no modo como os professores lidam com os contetdos
gue venham a abordar em todas as disciplinas. A atividade mostrou igualmente a

relevancia de, como professores, sermos criticos, estarmos sempre atentos ao que 0s

16 Disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=RiMgpsprVvyY. Acessado em: 15/07/2014.
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jovens pesquisam ou mesmo as informac¢des que acessamos para 0 uso pessoal e
profissional.

A utilizagdo de questBes-problema para o desenvolvimento dos contelddos
favorece a aprendizagem dos adultos e pode ser igualmente adotada pelos
professores para desenvolverem o contetdo com os estudantes, qualificando assim o
processo educativo. Esta atividade ainda pode ter favorecido a que os integrantes do
grupo se percebam como produtores de conhecimento ao criticarem o que foi
veiculado pela midia, assim como em outros momentos ocorreu com o0s livros
didaticos, referéncias muitas vezes tidas como inquestionaveis.

Para a reflexdo sobre estas questdes junto ao grupo dos sujeitos desta pesquisa,
apreendeu-se o discutido por Camargo (2008) de que “cabe aos profissionais da
educacdo compreender concepgdes e crencas: saber de onde surgiram, de que
estratégias e problemas fazem parte, como foram ou sdo usadas e quais efeitos
causaram e ainda causam’, e além disso, entende-se, também, que a pratica docente
nas Ciéncias deve considerar a luz de discussado os modos de pensar, agir, produzir
e divulgar Ciéncia na sociedade atual.

O dito anteriormente deve ser o contexto do trabalho do professor com um pensar
critico em que as midias séo postas a disposi¢ao do conhecer, usando-as, e para além
disto, as trazendo para a discussao no meio escolar. Assim como Freire (1996) nos

adverte,

nao podemos nos pdr diante de um aparelho de televisdo "entregues" ou
"disponiveis" ao que vier. Quanto mais nos sentamos diante da televisao - ha
situagbes de excecdo - como quem, em férias, se abre ao puro repouso e
entretenimento, tanto mais risco corremos de tropecar na compreensao de
fatos e de acontecimentos. A postura critica e desperta nos momentos
necessarios ndo pode faltar. (FREIRE, 1996, p. 140).

Logo, se estamos sob a influéncia dos meios de comunicacao, entdo a reflexao
critica sobre a realidade que se apresenta € um dos papéis da escola, creio que 0
fundamental, mais do que se ater somente aos contetudos obrigatérios do programa,
pois, segundo Moran (2000, p.138), “ensinar e aprender exigem hoje muito mais
flexibilidade espaco-temporal, pessoal e de grupo, menos conteudos fixos e processos

mais abertos de pesquisa e de comunicagao”.
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De igual modo, Shor afirma que

(...) uma motivacao intrinseca de assuntos de importancia-chave para os
alunos, ao mesmo tempo que Ihes d4 um momento de distanciamento em
relacdo a sua experiéncia prévia sobre a qual ndo haviam refletido. Desse
modo, a pedagogia situada nos temas da cultura estudantil ndo endossa o ja
dado mas, antes, procura transcendé-la. Isto €, os temas com 0s quais 0s
alunos estdo familiarizados ndo sdo jogados como uma técnica
manipuladora, para, simplesmente, confirmar o status quo, ou para motivar

os alunos. (SHOR; FREIRE, 1987, p.68).

A experiéncia prévia dos alunos quer a advinda do contato com as midias ou
aquela inerente do observar fen6menos cotidianos possibilitam a abertura para a
problematizagédo e a contextualizagdo do ensinar e aprender, do “dialogo inteligente
com a realidade”, como nos diz Demo (2011, p. 37).

Longe do ensinar autoritario do professor, a sala de aula € espacgo e tempo para
a ousadia, do querer aprofundar e alargar conhecimentos que atravessam as sutilezas
do vivido.

O autoritarismo da fala do professor € meio para resguardar fragilidades na propria
formacéo, evitar fugas para além do que se sabe ou mesmo para manter a posicao
daquele que cré que sabe mais. Na histéria de Caniato (1989), Jodozinho se depara
com a “arrogancia defensiva’ personificada na figura daquela professora, a qual
muitas vezes pode se encontrar em diferentes salas de aula tungando a curiosidade,
matando a vontade de partilhar o que se vive.

No entanto, Jodozinho, assim como tantos alunos, mostra-se persistente em
desvendar os mistérios que observa e corajosamente alimenta a sua curiosidade,
comparando o que aprende nas aulas de Ciéncias com o mundo, para além do livro
didatico e dos meios midiaticos. Estas afirmacdes estiveram presentes nas
argumentacdes do Sr. Quasar, as quais denotam a influéncia das condi¢bes

socioecon6micas no ato de ensinar e aprender, como podemos perceber a seguir:

(...) O que eu achei mais interessante aqui na questao da histéria do Jodozinho foi que
ficou claro que ele ndo tem os recursos de muitos alunos, da informatica, os recursos da
internet porgue ele voltou vérias vezes a escola trazendo varias perguntas. Indagando a
professora, buscando tirar mais informa¢des da professora. S6 que ele voltou sem ter
pesquisado no Google, sem ter buscado informacdes. Ele voltou para fazer as perguntas
para a professora usando o artificio da comparagédo, isso que eu achei interessante no
texto. Ele usou comparacdes com o cotidiano da vida dele. (...) Entdo, coisas que a
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professora falou ele foi buscar comparar com a vida real e trouxe a questdo para a
professora, sem ter usado, até pelas condi¢des de vida dele, de recursos, por onde ele
morava também. Sem ter usado recursos da midia, né? Da internet. Recursos modernos
para desenvolver as questdes para a professora. Eu achei que por ele ter utilizado o
recurso da comparacao foi fundamental para ele deixar a professora no estado em que ela
ficou no texto. Achei muito interessante. Ficou oculto a questdo da comparacéo aqui. Achei

que ficou bem. (SR QUASAR, 31/08/2013).

A histéria de Jodozinho é pertence a um livro do final da década de 1980. Logo,
no periodo ainda ndo havia o acesso ao uso de computadores no ambiente domeéstico,
na escola ou em lan houses, como na atualidade. Esta situacdo foi esclarecida apés
0 comentario do participante deste estudo. Ainda assim, o fato levantado trouxe varios
aspectos pertinentes a nossa discussao e por isto foi acolhido, e propiciou inUmeros
desdobramentos no espacgo de formacgdo. Debatemos sobre a propria rapidez com
gue os aparatos tecnolégicos (televisdo, computador, internet, celulares, entre outros)
passaram a integrar a vida das pessoas, parecendo, para muitos, ser impossivel viver
sem eles

O argumento do Sr. Quasar remete a fala de Freire (2011, p.19) de que “a leitura
do mundo precede a leitura da palavra”. No observar curioso da realidade, cada
Jodozinho alimenta 0 senso comum, muitas vezes criando e recriando explicacdes
préprias para todo e qualquer fenémeno notado.

Assim, como destacado por Pietrocola (2001, p.30), “objetos cotidianos
pertencem as realidades cotidianas e sao dotados de propriedades condizentes com
este mundo”, entdo o espacgo-tempo da escola € proprio para reconfiguracdo destes
saberes, através do dialogo, da escuta atenta e da intervencdo qualificada por parte
dos professores.

As palavras do Sr. Quasar somam-se as de Pietroloca, para formar um ponto
comum com o pensamento de Freire (1996, p. 87), quando este ultimo diz que néo
tem “duvida nenhuma do enorme potencial de estimulos e desafios a curiosidade que
a tecnologia p6e a servico das criancas e dos adolescentes das classes sociais
favorecidas”, o que nos remete ao papel central da escola em potencializar o acesso
as TIC para as criancas de classes sociais desfavorecidas, pois muitos alunos tém a

escola como Unico acesso para a internet e uso de computadores.
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A grata surpresa que se apresenta no falar do Sr. Quasar fica registrada no modo
como as TIC se fazem importantes como fonte de informagdo, ampliacdo e
aprofundamento do conhecimento, mas que na auséncia, ou na presenca, de tais
recursos o dialogo entre professores e alunos é fundamental, uma vez que o partilhar
de experiéncias e o trabalho com o cotidiano trazem grande significacdo e
ressignificacao ao que se ensina e se aprende na sala de aula.

O discurso do Sr. Quasar se intercruza com as ideias de Moran de que

se ensinar dependesse s6 de tecnologias, ja teriamos achado as melhores
solugbes ha muito tempo. Elas sdo importantes, mas ndo resolvem as
questdes de fundo. Ensinar e aprender sdo os desafios maiores que
enfrentamos em todas as épocas e particularmente agora em que estamos
pressionados pela transicdo do modelo de gestdo industrial para o da

informacao e do conhecimento. (MORAN, 2000, p. 137).

Para além do uso de tecnologias, a escola deve confrontar os seus sujeitos com
0 meio “para descobri-lo com todas as suas grandezas e miseérias, seus conflitos e
seus consensos, suas contradigbes e possibilidades de mudanga”, como sugere
Carbonell (2002, p. 63).

Pelos discursos dos professores envolvidos na pesquisa, notadamente percebe-
se que os confrontos geram tensionamentos, conflitos entre o que o mundo de
possibilidades que as TIC oferecem aos modos de ensinar e de aprender, aos desejos
de cada participante e a realidade concreta atrds dos muros das escolas.
Tensionamentos que os fazem refletir sobre o préprio fazer docente, reinventando
modos de acdo no contexto escolar, na tentativa de ampliar as possibilidades de
aprendizagem dos alunos, assim como as suas.

Na tensdo, na tentativa de compreensao dos desafios impostos pelo contexto
social, no momento histérico em que vivemos, 0s sujeitos retratados neste trabalho
buscam renovar praticas com o olhar atento para a leitura do mundo de seus alunos,
buscando contextualizar o que ensinam, organizando materiais pedagdgicos e
espacos para que a funcdo maxima docente se efetive, a potencializacdo de
aprendizagens. A participacao voluntaria neste espaco-tempo de formacéo ratifica tal
dado.
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Neste viés, pode-se perceber a complexidade do fazer docente na sociedade
contemporénea, disputando espagos com tantas midias, com tantos atrativos fora da
escola que impelem muitos a ressignificar a pratica, com vistas a melhorar a sua
atuacdo ou mesmo o seu sentimento em relacdo ao trabalho, algo ndo muito facil
guando condi¢cdes materiais e de trabalho ndo colaboram e outros, a ignorar tais
exigéncias para nao se defrontarem com a necessidade de mudanga. Assim, para
responder as questdes desta pesquisa, é premente avaliar que condic¢des interferem
no fazer docente, como se prop&e a seguir a partir da anélise da categoria Concepc¢éao
de docéncia e a intensificacdo do trabalho docente: justificativa para os limites a

inovacao?

5.1.3 Concepcéo de docéncia e a intensificagdo do trabalho docente:
justificativas para os limites a inovagao?

Ao longo do processo de Formacao Continuada, esta categoria se fez presente a
medida que 0s sujeitos desta pesquisa a trouxeram a luz da analise através do falar
sobre suas vivéncias na escola. Emergiu também da minha percepc¢ao sobre o proprio
desgaste e dos colegas na coordenacao deste percurso, estes ja sobrecarregados
pela acdo educativa num Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia e
tentando paralelamente manter o projeto em andamento em meio a indmeros
problemas relacionados ao empréstimo da escola, sede do curso de formacéao, pois a
mesma era solicitada para inimeros eventos, tais como ENEM?Y’, eleicdes municipais
para vereadores e prefeito, isto ainda no ano de 2012.

Outro ponto a destacar, era o problema para a abertura da escola para a nossa
entrada, a qual precisava contar com o apoio do diretor, que quando nao podia nos
aguardar, solicitava que um funcionario a viesse abrir, 0 que nos obrigava a esperar

carregados com equipamentos em mochilas no portdo por até vinte minutos. Em dois

17 O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM, criado em 1998, tem como objetivo a avaliagcdo do
desempenho dos estudantes ao término da educacdo basica, visando incrementar a qualidade da
Educacéo no Brasil. Os resultados do ENEM também servem como forma de sele¢do para o ingresso
em muitos cursos de Ensino  Superior. Para saber mais acesse o0 @ site:
http://portal.inep.gov.br/web/enem/sobre-o-enem.
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momentos, desmarcamos o percurso formativo por falta de algum responsével para
abrir a porta da escola, e em um destes de forma constrangedora, cancelamos o
encontro com algumas horas de antecedéncia, porque fomos avisados pela manha
da impossibilidade de funcionarios nos atenderem naquele dia.

A natureza por duas vezes também impediu que a formacao seguisse 0 seu curso,
visto que para chegarmos a escola sede precisdvamos embarcar na lancha que faz a
travessia entre Rio Grande e Sao José do Norte, pois ainda hoje ndo ha uma ligacéo
a seco entre as duas cidades. Quando a previsao do tempo indicava ventos fortes ou
temporal para qualquer sdbado em que haviamos marcado a formagédo, ficavamos
apreensivos, pois a possibilidade da interrupcao do transporte maritimo pela Capitania
dos Portos nos acompanhava.

Os contratempos ligados a logistica da Formacao Continuada e a sobrecarga de
trabalho no Instituto Federal fizeram com que nem todos os formadores estivessem
presentes ao longo do percurso da Formacdo Continuada, um impeditivo para as
aprendizagens mutuas no interior do grupo.

A intensificacdo do trabalho docente no ambito dos Institutos Federais de
Educacado, Ciéncia e Tecnologia (IFETs) é abordada por Pinto e colaboradoras
(PINTO et al., 2013), estudo em que as autoras analisam a sobrecarga de trabalho de
docentes que atuam em um dos campus de uma organizacdo educativa desta rede.
Com a transformacéo das instituicdes federais em institutos, novas missdes passaram
a ser assumidas, incluindo-se a tripla atribuicdo de executar ensino, pesquisa e

extensao.

A lei n° 11.892/08 criou 38 IFETs, com a finalidade de ofertar educacéo
profissional e tecnolégica em todos os niveis e modalidades e promover a
integracdo e a verticalizacdo da educacgéo profissional, desde a educacgéo
bésica até a educacéo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros
de pessoal e os recursos de gestdo. Segundo a legislagdo que o instituiu, o
Instituto Federal deve constituir-se como centro de exceléncia na oferta do
ensino de ciéncias, em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular e
qualificar-se como referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias nas
instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitacao técnica e atualizagao
aos docentes (Lei 11.892/08, art. 6°). (OTRANTO, 2010, p. 90).

Porém, a verticalidade do ensino nos institutos faz com que os professores atuem

em mais de um ambito, assumindo inimeras tarefas, muitas delas ndo previstas no
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inicio do ano letivo, ocasionando no caso desta pesquisa-acdo, em algumas
situacOes, a dificuldade dos formadores estarem presentes nos encontros, assim
como os professores da Escola Basica. Embora, de certa maneira, este rodizio entre
os formadores fosse por nds previsto, nossa intencdo inicial era a presenca de todos
ao longo do percurso formativo.

Ilgualmente, enquanto professora atuante na Escola Bésica, é impossivel ndo
perceber os desgastes de outros colegas da profissdo. Em conversas nas salas dos
professores, nas escolas por onde lecionei, foram incontaveis vezes momentos em
gue colegas se prostraram ante a realidade das condi¢cdes de trabalho. Nao raras
foram as ocasides em que me deparei com alguns lamentando-se da debilidade na
saude, assombrada pelo estresse do desafio da longa jornada de trabalho. As
fragilidades do corpo sendo encobertas pelo uso de tranquilizantes e de analgésicos
para que mais um dia de trabalho se completasse, ou quase isto.

Por outro lado, aqueles que cumprem de modo restrito o seu trabalho, estdo
prejudicando o elo mais fragil desta cadeia, com menor poder de decisao, digamos
assim, os estudantes, sobretudo de escola publica. Assim, sempre busquei superar
minhas limitacdes e realizar o meu trabalho da melhor maneira possivel. Nesta linha
de pensamento, embora evitasse julgar colegas que ndo se empenhavam ao maximo
no exercicio da atividade docente, entendia que esta situacdo tinha repercussdes na
vida de outros.

A realizacdo desta pesquisa com professores voluntarios e interessados, mas
limitados pelo excesso de tarefas, levou a que revisse esta posicdo, embora nao
pretenda que esta categoria venha somente reforcar a posicéo de professores que se
escondem atras deste tipo de informacdo para se acomodarem a uma pratica
repetitiva e sem estimulo aos alunos.

Ao participar do VI Encontro Educacional - “Os Enigmas da Escola na Luta dos
Trabalhadores em Educacgdo”'®, as minhas frageis observacdes a partir do que me
parecia um pequeno recorte do universo escolar foram postas como resultados de

pesquisa do CPERS/Sindicato sobre a saude mental dos trabalhadores em educacéo:

18 Evento promovido pelo 6° Nucleo do Centro de Professores do Estado do Rio Grande do Sul
(CPERS/Sindicato), nos dias 24 de agosto e 4 de setembro de 2012.
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Os dados para a mais ampla pesquisa ja realizada sobre a saude dos
trabalhadores estaduais da educagé@o foram coletados em 2011, quando
foram ouvidas 3.166 pessoas, entre professores e funcionarios de escola. A
pesquisa contou com o apoio do Laboratério de Psicodinamica do Trabalho
da UFRGS.

Os resultados obtidos sdo alarmantes. 51,1% dos entrevistados alegaram
sentir sensacdes desagradaveis no estdbmago; 49,3% dormem mal; 49% tem
dores de cabeca frequentes; 47,3% se cansa com facilidade; 30,1%
demonstra desinteresse pelas coisas; e 4,5% tem tido ideias de acabar com

a propria vida. (CNTE, 2012).1°

Como Shor (SHOR; FREIRE, 1987, p.10) expde, “a maior parte dos que trabalham
em salas de aula sabe que a docéncia exige muito de n6s”. Exige a nossa completude
intelectual, mental e fisica, sem a qual o trabalho docente fica inviabilizado ou
comprometido. Ao mesmo tempo, recursos materiais e boas condi¢des de trabalho se
fazem necessarios, a sua falta compromete a qualidade do fazer docente.

Conforme apontado por Pinto e colaboradoras (PINTO et al., 2013), muitos
professores se encontram no limiar entre o bem e o mal-estar e a Formagao
Continuada pode se constituir como um apoio ao fazer docente, e ao enfrentamento
aos limites que desafiam o bom trabalho dos professores da escola publica, mas ao
somar-se as inumeras tarefas, pode se transformar em outro fator de intensificacao
deste mesmo trabalho. Uma dicotomia que ndo poderia deixar de ser tratada neste
estudo diante do vulto que tomou.

Partindo-se do principio de que 0s sujeitos desta pesquisa acorreram
voluntariamente a formagcdo sobre um tema que ndo consta como obrigatdrio no
curriculo escolar, e, provavelmente por isto, raras vezes € abordado na formacéao
docente, também, é possivel inferir que para eles o estudo sobre a Astronomia
represente uma valvula de escape, a partir da vivéncia de algo que lhes da prazer,

ideia que corrobora o pensamento de Picado (2009) de que:

a nocdo de bem-estar docente traduz a motivacéo e a realizacdo do professor em virtude
de um conjunto de competéncias de resiliéncia e de estratégias desenvolvidas para

19 Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educa¢do (CNTE). CPERS divulga dados de
pesquisa sobre a salde do trabalhador em educacdo. Disponivel em:
http://www.cnte.org.br/index.php/giro-pelos-estados/568-rs/10852-cpers-divulga-dados-de-pesquisa-
sobre-a-saude-do-trabalhador-em-educacao.html. Acessado em: 20/11/2013.
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conseguir fazer face as exigéncias e dificuldades profissionais, ultrapassando-as e
melhorando o seu desempenho. (PICADO, 2009, p.05).

Tal dado foi encontrado nos estudos de Pinto e colaboradoras (PINTO et al., 2013)
em que os professores verbalizaram o sentimento de prazer por participarem da
Formacdo Continuada. Neste caso, em consequéncia dos vinculos com os demais
participantes.

Identificou-se que o percurso formativo, de certo modo, agiu como um
catalisador da expressao de suas angustias, sobretudo pelo fato de o desejo de ir aos
encontros nem sempre ser suficiente para estarem presentes. Considerou-se
fundamental ouvi-los, permitir que dessem vaz&o aos sentimentos de frustracdo em
relacéo ao trabalho, ponto em que se identificou um quadro fortemente marcado pela
excessiva demanda de trabalho.

Mediante o referencial que sustenta nossa abordagem, neste percurso de
Formacé&o Continuada, assumiu-se a intencéo de ouvir as suas queixas e oferecer um
suporte aos professores diante de seu cotidiano atribulado. Nao desejavamos ser
mais um fator de estresse com cobrancas além de suas possibilidades. Por outro lado,
considerou-se fundamental que nossos encontros ndo se tornassem somente um
espaco para lamdrias.

Assim, apostou-se na possibilidade de, para o grupo em questao, a formacéo
contribuir para que o fortalecimento e o desenvolvimento de condi¢cdes para o
enfrentamento das questdes cotidianas, tanto no sentido de acesso ao conhecimento
sobre Astronomia, como na reflexdo sobre a pratica e no apoio coletivo para o
desenvolvimento profissional. Pensou-se em aproveitar o prazer que suptunhamos que
sentiam devido a terem aderido de modo voluntario ao processo formativo para
desenvolver estas questdes.

Porém, em alguns momentos, diante da possibilidade de abrir mdo de mais um
fator de cansaco, alguns professores viram-se sem alternativa e por isto faltaram a
alguns dos encontros. Diante desta situacdo, o aproveitamento acaba ndo sendo o
mesmo.

Sabe-se que o trabalho docente impf&e uma série de desafios, postos em seu

caminho no exercicio da docéncia, alguns mais do ambito da infraestrutura, mas
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outros geradores de saturagao de tarefas, tais como: falta de recursos materiais para
executar sua funcéo, jornada de trabalho macgante para compensar os baixos salarios,
aumento da indisciplina e da violéncia, assédio moral, crescente desvalorizacédo
social, reformas educacionais que impdem reformulacbes em suas praticas,
programas oficiais que exigem obediéncia, exames nacionais que direcionam o fazer
docente e enfrentar um volume grande de informacao e tecnologias com qualificacao
incompativel com as demandas, somente para citar algumas entre tantas outras
dificuldades.

Estes aspectos podem levar a introducdo de um processo em que muitos
professores desempenham um trabalho com pouco significado, valorizagéo excessiva
da teoria, énfase na quantidade de contelddo e em vencer o programa, em uma logica
de transmissdo e reproducdo do conhecimento, com repercussdo negativa na
aprendizagem dos alunos. Tal situacao foi destacada pelos sujeitos desta pesquisa,
conforme apreendemos neste didlogo a partir do excerto 01 do texto de Caniato
(1989), o qual inicia com a fala do Professor Jupiter e conta com as contribuicées do

Sr. Quasar e da Professora Vénus:

(...) E o que chama atencgéo aqui é este “manda o programa’”, entre aspas. Muitas vezes o
ensino é processado de maneira mecanica. Né? O aluno, ele sabe fazer o problema com
bananas, mas nado sabe fazer com macéas. A gente encontra muito disto na sala de aula.

E ai, eu acho que € como ela [REFERINDO-SE A PROFESSORA X] falou que cada
professor, assim, tentar transmitir para o aluno que ele interaja com o conhecimento de
maneira que ele consiga aplicar o que ele viu no cotidiano dele. Eu acho que o
conhecimento se processa dessa forma. Né? Porque se for de uma maneira assim
bitolada, o aluno, ele acaba nem gostando da aula. E ele acaba, as vezes, pegando até

uma aversdo. E o que eu observo. (PROFESSOR JUPITER, 31/08/2013).

No inicio do texto? o que se percebe bem claramente, principalmente neste trecho ai que
tu estavas lendo, € que o contelido € jogado para o aluno. Comeca-se a abastecer o aluno
de informagfes que muitas vezes séo basicas ao extremo, assim... Né? Do extremo do
bésico. S6 que é uma carga. S6 é jogada a informacdo para o aluno. Tipo: 0s pontos
cardeais, né? So6 é jogado: norte, sul, leste, oeste. Ai, o professor vai para a frente do
guadro. Abre os bragos bota, como diz no texto, o braco direito para leste e diz que para
0 outro brago esta o oeste, na frente o norte, atras, o sul e deu. E isto € jogado assim,
dessa forma, para a cabeca do aluno, para o aluno ter que engolir aquilo. E aquilo ali e
deu, porque tem mais contetdo para dar. Entao, isso ai fica bem claro no texto, e ndo séo
trabalhados os detalhes das, das informacdes que sdo passadas para os alunos. Tipo: eu
lembro que nds, quando eu era menino no colégio a gente fazia bussola: com potinho
d’agua, uma rolha e uma agulha flutuando no potinho de agua para identificar os pontos

20 Texto “o Jodozinho da Maré”, em Caniato (1989, p. 37).
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cardeais com 0 movimento da agulha na agua. Entao, coisas assim hoje em dia tu ndo vés
mais ninguém fazendo em escola nenhuma. Tu ndo vés. Essas coisinhas simples,
caseiras. Coisas corriqueiras que se fazia. Tu aprendias com prética. Hoje em dia tu ndo
vés. S6 é jogado uma pilha de conteddo. Isso ai eu acho, principalmente na Geografia.
Ciéncias tu tens que ter pratica, se nao tiver pratica, tu ndo consegues compreender a
guestdo. Acho fundamental isso que tu falou, aquela questdo do entre aspas, ai do
programa. O programa...(SR. QUASAR, 31/08/2013).

E. Na minha opinido, como é que eu posso te explicar. Se o aluno gastar mais memoria
do que inteligéncia, dizendo assim, ele acaba ndo aprendendo. Ele perdeu mais tempo
tentando decorar os passos do que acomodar o conhecimento. Ele acaba se perdendo no
processo. E é como o colega disse: a gente ndo vé mais aquela interacdo pratica. A gente
vé assim: O conteudo jogado na sala de aula, o aluno tentando absorver. E nao funciona
muito, né? (PROFESSOR JUPITER, 31/08/2013).

No discurso do Professor Jupiter, percebe-se a reflexdo sobre a importancia de
0 docente assumir a tarefa de ensinar a partir de um programa mais flexivel,
correspondente a realidade de cada escola, que o retire do tédio, como também aos
alunos. Isto se justifica ainda pela possibilidade de levar a aprendizagem e por se
aproximar do que se espera que 0 processo educativo favoreca na atualidade: uma
formagdo em que os jovens aprendam a buscar o conhecimento, se tornem
autbnomos na sua construcao e que possam utiliza-lo para resolver questdes de vida,
nas quais se inclui as do trabalho. Na sociedade do conhecimento em constante
autocriacgao e transformacgao, como nos diz Hargreaves (2004, p. 32), “o conhecimento
€ um recurso flexivel, fluido, em processo de expansdo e mudanga incessante”, e,
dessa forma, néo pode ficar atrelado ao ensino mecanico e as padronizacgdes.

O “programa” escolar esta recheado de habilidades fechadas, as quais
correspondem as habilidades programaveis, que se aprendem em tempos
previamente definidos e de maneira “perfeita”. Nesta légica, os alunos podem ler,
escrever, fazer célculos aritméticos em determinados trimestres, e o professor sujeita
a aprovacao aos que alcancaram as metas no tempo previsto, assim sustentado por
Arroyo (2011, p. 73).

As habilidades fechadas executadas em repeticdes fastidiosas, na mesma série
ou em anos letivos subsequentes, no sentido da “bitolagdo” a que se refere o
professor Jupiter, somente tém como Unico argumento didatico que repetindo
exercicios iguais os alunos gravarao “aprendizagens fechadas”, nas palavras de

Arroyo (Ibidem).
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A mecanizacdo do processo de ensinar e aprender também pode resguardar a
intensificacdo do trabalho docente, uma vez que um professor massacrado por
multiplas tarefas, carga de trabalho excessiva e inUmeras turmas, encontra nesta uma
forma de ancoragem para diminuir suas preocupac¢des com o preparo continuo de
materiais pedagogicos.

Por outro lado, Morin (2011, p. 43) nos alerta sobre a necessidade de que
“conhecer o humano €, antes de tudo, situa-lo no universo, e nao separa-lo dele”,
assim qualquer conhecimento deve ser contextualizado ao seu objeto para se tornar
pertinente, texto que se coaduna ao pensamento de Arroyo (2011) sobre as

habilidades ou contetdos abertos que correspondem a

aprender por exemplo o convivio social, a ética, a cultura, as identidades, os
valores da cidade, do trabalho, da cidadania, as rela¢des sociais de producéo,
os direitos, o carater, as condutas, a integridade moral, a consciéncia politica,
0S papéis sociais, 0s conceitos e preconceitos, o destino humano, as relacdes
entre os seres humanos, entre os iguais e os diversos, o universo simbdlico,
a interacdo simbolica com os outros, nossa condi¢do espacial e temporal,
nossa memoria coletiva e heranca cultural, o cultivo do raciocinio, o aprender
a aprender, aprender a sentir, a ser. Esses conteldos sempre fizeram parte
da humana docéncia, da pesquisa, da curiosidade, da problematizacéo.
Nunca foram fechados em grades, nem se prestam a serem disciplinados em
disciplinas. (ARROYO, 2011, p. 75).

A abertura ao conhecimento estd assentada no discurso do Sr. Quasar,
anteriormente mencionado, quando este nos lembra que pouco adianta abastecer as
cabecas dos alunos com um amontoado de informacdes, tentando completar os

contetdos do programa e o curriculo. Neste sentido,

em vez de aprender permanentemente a ensinar de forma diferente e melhor,
e se relacionar de modo mais eficiente com alunos e outras pessoas, como
alicerce para a aprendizagem, mais e mais professores sdo pressionados a

ensinar como lhes mandam. (HARGREAVES, 2004, p. 96).

O desenvolvimento de habilidades e de competéncias pelos estudantes exige que
o professor saiba como fazé-lo. Algumas destas situacdes vieram a tona em nosso
percurso formativo. O apoio da Formacdo Continuada pode se constituir em um
suporte para o despertar destas questées ao mesmo tempo em que instrumentaliza

os educadores, conforme aponta Tardif (2012).
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Acredita-se que essas discussdes venham a influenciar para que os participantes
as considerem no exercicio de sua prética, buscando superar as dificuldades para a
realizacéo de processos formativos que os qualifiquem para intervir, alicercados ainda
no prazer por eles também vivenciado por realizarem um trabalho com maior
significado para os estudantes.

A visibilidade as boas préaticas dos participantes pelos formadores € uma
estratégia de formacao que estimula a vivéncia da inovacdo, como aponta Carbonell
(2002), e teve também a intencao de mostrar aos professores da Escola Basica que
séo produtores de saberes e que muito do que se preconiza a partir de estudos sobre
o tema, j& é praticado por alguns professores. O reconhecimento expressado pode
ainda contribuir para que os sujeitos envolvidos no estudo se engajem em processos
gue tornem visiveis suas experiéncias pedagogicas como a participacdo em eventos
e a producéao de artigos.

A familiaridade com abordagens metodolégicas para o desenvolvimento do
tema Astronomia em sala de aula e o conhecimento sobre as atividades realizadas
pelos colegas e formas de conducdo é fundamental para que ousem experimentar,
conforme as indicacdes de Penteado (2002). Por isto, procuramos estimular a que
todos conhecessem atividades com potencial para posicionar os estudantes como
curiosos pesquisadores dos mistérios celestes, sustentados pela mediacdo docente.
Proporcionamos aos professores a vivéncia e a apropriacdo de um conhecimento
basico para que pudessem buscar novos conhecimentos e assim elaborar sequéncias
didaticas voltadas para os estudantes com o0s quais trabalham. Situacdo que
possibilitou que todos propusessem alguma atividade com os seus alunos, usando
como momento de partilha a escrita de um relato nos moldes do EIE.

N&o se pode dizer que todos os trabalhos tiveram a mesma qualidade, a
mesma amplitude ou ainda a mesma profundidade. Mas foram as primeiras
aproximacdes com a escrita académica da maior parte deles e, sobretudo, sobre o
tema.

O fato de termos chegado ao fim do percurso formativo com cinco participantes
que estavam efetivamente frequentando os encontros mostra que, de certo modo, o

prazer de participar foi “engolido” pelo cotidiano assoberbado.
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Estas questdes deixam mais evidente o quanto precisamos avancar no sentido
de melhores condi¢Bes para que os professores deem continuidade a sua formacéo,
se realmente ha interesse em que estes desenvolvam processos formativos que
levem a aprendizagem e atendam as expectativas dos estudantes. Para Pérez Gdmez
(2001) e Pinto (2008), ndo é possivel analisar os movimentos vividos ou ndo pelos
professores em direcdo a processos formativos adequados as demandas atuais, se
nao se tivermos em conta as condi¢cdes de trabalho proporcionadas para que isto
aconteca. A Formacao Continuada é condicao para a qualificacdo docente, tanto no
sentido de atualizacao, de partilha de saberes, como para a reflexao situada sobre a
pratica, porém pode ser interpretada como fator de maior sobrecarga, ou como
desnecessaria, quando o percurso educativo assume a légica da reproducao para
professores pressionados para seguirem programas impostos externamente.

Na busca de sucesso nos exames avaliativos do trabalho docente, os professores,
contrariando os pressupostos da LDB que sugerem processos com significado para
0os estudantes, veem-se forcados ao cumprimento estrito e linear de um rol de
conteudos programaticos listados no livro didatico, assim, vao afastando a criatividade
da sala de aula, esquecendo-se docilmente que informacdo ndo € conhecimento, é
apenas um meio para atingi-lo. A cadéncia da aula ndo é ditada pelo interesse dos
alunos e pelo que o professor, a partir de sua competéncia profissional, considera
mais importante para aquele contexto, mas sim determinada pelo ritmo de um tempo
inexoravel que precisa ser preenchido com conteudos, aulas expositivas exaustivas,
exercicios de memorizagao e provas e mais provas para dar sustentacdo aos indices
oficiais de aprovacédo, e ndo necessariamente de aprendizagem. Conforme Cunha e

colaboradores (2005) sustentam,

na atual conjuntura brasileira, a condi¢cdo de professor objeto se instala sem
0 menor constrangimento. Assumidamente o professor é tratado como uma
peca da engrenagem montada para que o projeto politico-econémico
funcione. Ele precisa fazer seu trabalho de forma que alcance o resultado
definido pelo governo nos diferentes processos avaliativos que analisam seu
desempenho. O problema é que esse desempenho esté ligado a um produto
pragmético, sem qualquer consideracdo do processo. (CUNHA et al., 2005,
p.24).
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Também, Arroyo (2011, p. 74) justifica que “a docéncia repetitiva de saberes
fechados ndo estimula a pesquisa, nem a leitura e o embate, e torna-se um dos
processos mais desqualificadores” nas atividades na escola. Logo, quando os limites
identificados ndo sd@o superados, o professor € o primeiro a ter esta percepcao, haja
vista que desde a graduacdo se depara com habilidades fechadas que passa a
dominar, e pelas quais gradualmente vai perdendo o interesse. Logo, repeti-los na
escola é entediante.

Através desta lente, o autor continua:

ensinar oragdes subordinadas diretas ou indiretas, acento atono ou ténico, ou
calculo matemético, vertebrados ou invertebrados no ensino fundamental é

t&o igual e tdo fechado que n&o ha o que pesquisar. (ARROYO, 2011, p. 74).

Nesta perspectiva, seria adequado pensarmos que a auséncia da pesquisa pelos
professores na Escola Basica é resultado da prépria falta de interesse, da graduacgéao
deficitaria ou da auséncia de leituras, mas o problema é muito mais profundo e esta
intimamente ligado aos saberes fechados que engessam e dominam as escolas, como
acusa Arroyo (2011) e ao tempo escasso - caracteristico de um trabalho intensificado
- para o aprimoramento da pratica, como apontam 0s sujeitos da pesquisa na

continuacao do dialogo.

Eu até ndo atribuo culpa ao professor, no caso. Porque se nota claramente que o professor
nao tem tempo nem para fazer uma pesquisa, de preparar 0 material pratico para dar uma
aula. Tu vés que o professor leva uma vida € corrida. TA sempre, sempre atrasado para
tudo. E, é constante. Tu vés todos os professores assim. Entdo, o professor precisa desse
tempo para fazer uma pesquisa, montar uma maquete, montar alguma coisa para trazer
para o aluno. Ele ndo tem mais esse tempo. Ndo se tem mais esse tempo para trabalhar.

E uma questao, ndo sei, acho que vem de cima. Tem que ser. (SR. QUASAR, 31/08/2013).

O professor deveria assumir o processo. Ele ndo tem tempo de fazer a oficina, a maquete,
aquela aula préatica. (PROFESSORA VENUS, 31/08/2013).

E. Ver a informac&o repassada. (SR. QUASAR, 31/08/2013).

Como dito em outro lugar, os professores estdo massacrados pelos baixos
salarios que os submetem a extensa jornada laboral. A casa € a extensédo do local de

trabalho, desqualificando o seu fazer, uma vez que vendem forca de trabalho estdo
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sujeitos ao trabalho “mais controlado, intensificado, precarizado e, portanto, mais
explorado”, como Kuenzer (2009, p. 25) sinaliza.

Somando-se a este fato, Pinto (2008) expde as condi¢cdes sob as quais se da o
trabalho docente no Ensino Médio, e que podem ter estendidas a Escola Basica, como
segue:

elevado nimero de alunos por turma; excessivo nimero de horas-aula;
atuacdo em duas ou trés escolas; falta de tempo livre para pesquisar
instrumentos de avaliagdo diferenciados, relacionados com as metodologias
e atividades que estdo sendo desenvolvidas; falta de tempo para corrigir o
maior ndmero de instrumentos de acompanhamento do processo de
aprendizagem, exigidos nessa abordagem, entre outras situacdes. Logo,
dificilmente poderemos culpar os professores se ndo estiverem inovando

nesse sentido. (PINTO, 2008, p. 168).

Kuenzer (2009, p. 35) afirma que a ampliacdo do tempo de trabalho e a
diversificacao de tarefas fazem com que os professores encontrem dificuldades para
a realizacdo de um bom trabalho, levando-os a lutar por encontrar um tempo para
apenas descansar.

O processo gerado pela fragmentacao do trabalho docente e reducéo do espaco
de controle € denominado “carga mental do trabalho”, conforme a autora, e esta
associado as condi¢cOes expressas por Pinto (2008). Para Kuenzer (2009, p. 36), a
carga mental elevada no trabalho é preponderante entre profissionais com mais de
um vinculo empregaticio e que trabalham em mais de um nivel de ensino, situacao
constatada entre os sujeitos deste estudo. Este fato impediu que alguns professores
estivessem presentes em grande parte dos encontros.

A intensificacdo repercute no desejo de realizar Formacdo Continuada e esta
se faz necessaria para uma pratica mais qualificada e inovadora. Neste circulo vicioso,
continuamos nés a denunciar os limites identificados, sem constatar intervencdes que
permitam que sejam superados. Ou seja, segundo os destaques de Pérez Gomez
(2001) e de Pinto (2008), a Formacédo Continuada somente sera realidade se houver
maior apoio dos sistemas de ensino, fazendo valer o que a prépria LDB dispbe, mas
nao acontece na pratica. Sem espaco na carga horéaria destinado para tal e com carga

horaria absurda de trabalho, cada vez mais intensificada, torna-se dificil obtermos da
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formacdo o suporte que esta pode significar. Em inUmeros casos, esta situacao
repercute igualmente na préatica docente.

Em meio a tantos percalcos muitos professores ficam impossibilitados para
intervencdes avaliativas mais efetivas ou para a realizacao de atividades inovadoras
gue possibilitem a aprendizagem significativa dos alunos e que tenham abertura para
novas leituras sobre a pratica ou mesmo para a pesquisa, conforme destacado ao

longo deste dialogo:

Que tempo que o professor tem para pesquisar. Né? Muitas vezes por conta do cotidiano
carregado que o professor tem, ele perde uma coisa, que é fundamental, que é o tempo
para a pesquisa. Né? E ai, se torna um consumidor do livro didatico, que é a Unica

referéncia. (FORMADOR 03, 31/08/2013).

Que é mais facil. (PROFESSORA ANDROMEDA,31/08/2013).

As vezes, também, a falta de recurso também impossibilita.
(PROFESSOR SOL, 31/08/2013).

O trabalho docente intensificado pode levar o professor a adotar recursos didaticos
rotinizados, que o deixam na “zona de conforto”, de comodismo e o fazem ganhar
tempo para enfrentar até trés turnos de trabalho, disto decorre a assuncao do livro
didatico como muletas para o seu fazer, 0 que parece ser mais facil como sugere a
Professora Andrémeda, contudo ha a perda da criticidade sobre o que se ensina e
a recusa da reflexdo sobre a pratica, como explicita Carbonell (2002, p. 35).

Da mesma forma, a reorganizacdo do espaco escolar, da pratica docente e dos
recursos didaticos e dos materiais disponiveis € muito complexa para um professor
cansado, preocupado e desaminado diante das demandas impostas pela sociedade
contemporanea, logo inovacdes no ato de ensinar tornam-se dificeis ou quase
insustentaveis.

Por este mesmo viés, a autonomia do trabalho docente, que se mantém ao fechar
a porta da sala de aula, pode impedir que o professor cansado trabalhe de modo
colaborativo, e 0 deixe & sombra do seu mal-estar. Contraditoriamente ndo havendo
partilhas e colaboracdes entre os pares, como carregar o fardo das suas inquietudes
e duvidas sobre o conhecer? O trabalho com colegas, seja de escola ou de profissao,

pode tornar-se um suporte ao fazer, mas, por outro lado, ha a exposicdo de
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fragilidades. Tal tensionamento gera, em muitos casos, a sensacao de que o trabalho
isolado favorece a auto-preservacéao.

Carbonell (Ibidem) revela que é imprescindivel mencionar as atitudes e
comportamentos relacionados com o chamado mal-estar docente decorrentes do
cansaco e do descontentamento diante da complexidade dos novos papéis e tarefas
e das condi¢cbes mutaveis do conhecimento e da educacgéo, contudo nos alerta para
as lamentacOes e as queixas que podem resguardar cinicamente aqueles que as
usam para refrear inovagdes e marcar a manutencgao do status quo.

Novoa (1999, p.16) nos chama a atengdo que ante as situagfes de dificuldade e
de desvalorizacdo social e profissional, os professores tendem para o
“sobredimensionamento” das suas missoes, trazendo para a sala de aula questdes
gue nédo fazem parte da responsabilidade docente, ja que pertencem a outras esferas
sociais e familiares, o que inevitavelmente colabora para o acirramento do mal-estar
docente.

Também Mosquera e colaboradores (2008, 261) argumentam que o mal-estar nao
pode ser desvinculado dos momentos histéricos, politicos e vivéncias mais intimas
das pessoas enquanto professores porque representam a repercussao de dificuldades
encontradas nas instituicbes educacionais e em outros ambitos em que se trabalha
com a Psicologia da Saude.

Como um dos resultados da pesquisa do CPERS/Sindicato sobre saude mental
dos trabalhadores em Educacdo é apresentado que 72,5% destes dizem se sentir
nervosos, tensos ou preocupados, sintomas associados ao humor-depressivo-
ansioso, os quais geram intenso sofrimento. As condi¢cdes de trabalho adoecem o
corpo e o espirito do professor.

Tardif (2012, p. 142-143) aponta o trabalho mental como o apanagio das
ocupacfes que agem através de representacfes, de saberes e de processos
cognitivos: “o espirito ou o pensamento do trabalhador torna-se entdo, um fator de
producao nevralgico no processo de trabalho”, ou seja o profissional mental, como o
professor, “ndo pensa somente em seu trabalho, (0o que a maioria dos trabalhadores
faz), mas seu pensamento &, em grande parte, seu trabalho”, ou seja, sua vida

mistura-se ao trabalho.
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Assim, podemos dizer que a intensificacdo do trabalho docente dificulta
enormemente a inovacao nas praticas docentes, sobretudo se pensarmos em préticas
integradas com colegas que nem sempre possuem o mesmo desejo. Logo, além da
demanda necessaria ao trabalho em si, impde-se a necessidade de “contaminar” os
colegas para que se disponham a ousadia de inovar.

Neste ponto, cabe retomar a pergunta titulo desta categoria, a intensificacdo do
trabalho docente limita a inovac&o? E justificativa para tal? A inovacéo ocorreu, porém
foi necessario dissocia-la da interdisciplinaridade a qual tinhamos como objeto no
horizonte utdpico. Isto porque os participantes deste estudo realizaram sim atividades
inovadoras, em suas turmas. Porém a maior parte individualmente, somente dois
participantes que atuam na mesma escola realizaram um trabalho integrado, e
pensaram sobre a necessidade da participacdo de outros colegas. Talvez isto tenha
ocorrido porque realmente é mais facil se organizar de acordo com a propria agenda,
pois quando esta tem que se encaixar na de outros, surgem outras dificuldades. Outra
razao pode ser sustentada no desejo de realizar a primeira experimentacéo, algar o
primeiro voo sem o escrutinio, sem o olhar de outros. Esse caminho so, no entanto,
nao ocorreu de modo solitario, pois contaram com o apoio dos colegas que igualmente
estavam experimentando ou somente apoiando 0 Seu voo.

No caso do grupo de participantes dessa formacéo, foi possivel perceber que
através da abertura ao pensar do outro é que também se constréi novas formas de
ensinar e de aprender, razéo pela qual a categoria a seguir se justificou ao longo do

percurso da Formacédo Continuada.

5.1.4 Colaboracéo: tecendo uma trama de solidariedade e saberes

No campo dos significados, compartilhar € o mesmo que dividir, distribuir ou
compartir, que nas relacdes humanas se revela como a expressdo da solidariedade
entre aqueles que tém por razdo a (re)construcdo de um mundo que oportuniza a
tecitura de aprendizagens de uns com os outros. Por este viés, uma caracteristica

marcante da Formacédo Continuada foi a explicitacdo da colaboracao e da partilha de
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saberes entre 0s seus participantes, algo marcado a partir do primeiro encontro ao
nos posicionarmos enquanto formadores e como aprendentes na experiéncia com o0s
outros, pois devido as nossas diferentes formagfes, inacabamentos e nossas
humanas limitacdes, ndo poderiamos dar conta sozinhos de um tema tdo complexo e
extenso como a Astronomia na sala de aula.

Assim, o discurso seguinte proferido pelo Formador 02 expbe a condicdo de
envolvimento do grupo de formadores muito através da curiosidade e vontade de
saber mais sobre a Astronomia do que pela prépria formacdo, visto que o Unico
Astrénomo no grupo é o Formador 05.

Nos, com excecdo do Formador 05, somos curiosos sobre a Astronomia, interessados, e
isto nos levou a ir atrds e pensar, ndo digo num curso, mas criar uma roda de conversas
em gue a gente pudesse discutir o uso da Astronomia em varias ciéncias. (FORMADOR

02, 22/06/2013).

Estas mesmas palavras se harmonizam ao encontrar o pensamento de Freire que

nos pde a refletir a respeito de que

posso saber pedagogia, biologia como astronomia, posso cuidar da terra
COmMO pOsSso navegar. Sou gente. Sei que ignoro e sei. Por isso, tanto posso
saber o que ainda ndo sei como posso saber melhor o que j& sei. E saberei
tdo melhor e mais autenticamente quanto mais eficazmente construa minha
autonomia em respeito a dos outros. (FREIRE, 1996, p.94).

Por este caminho, o Formador 02 marca a Formacdo Continuada como um
espaco para aprendizagens solidarias entre os sujeitos envolvidos em que ndo ha
fronteiras entre 0os que ensinam e 0s que aprendem, assim, sinalizando a abertura
para indagacoes e partilhas.

Estas afirmac¢des anteriores me fazem trazer para a centralidade o convite do Sr.
Quasar, no primeiro encontro de Formacéo Continuada, para a participacdo do grupo

de formadores na Feira de Ciéncias organizada pela escola dele, como segue:

Eu queria deixar um convite para vocés. Porque assim, todos 0s anos a nossa escola ela
faz, tem um projeto que a nossa professora de Ciéncias, a [MENCIONA O NOME DA
PROFESSORA], nédo sei se vocés conhecem. Ela é coordenadora de um projeto da nossa
escola, que a gente faz a Feira de Ciéncias, todos os anos, na Escola [MENCIONA O
NOME DA ESCOLA], la no Barranco. E tem sido muito bacana assim. Tem tido bastante
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participagdo dos alunos. Tem muita coisa de Astronomia também. A gente até montou um
Sistema Solar bem legal. Arrumei um guarda-chuva granddo daqueles. A gente tirou a
capa do guarda-chuva e ficaram sé as varetas e se pendurou os planetas. A gente colocou
0 Sol no centro e pendurou em fios de nylon os planetas nas varetas. Assim, nove varetas.
E os alunos ficaram fazendo perguntas. Teve varias experiéncias na parte de Astronomia
também. Entao, de repente, a gente podia, como é em outubro s0, alinhavar alguma coisa.
(SR. QUASAR, 22/06/2013).

O discurso do Sr. Quasar revela o trabalhar na escola trazendo a luz, na forma de
pequeno relato, uma possibilidade para experimentar com Astronomia. Para além
disso, demonstra o carater solidario de dividir com outros a boniteza do que fazemos
enquanto docentes, muito apartado do trabalho solitrio que muitos professores
desenvolvem nas escolas.

As exposicOes das ideias de cada sujeito desta pesquisa revelam momentos de
reflexdo sobre a acdo pedagogica de cada um dos envolvidos ao longo da Formacéo
Continuada, ainda que uma das caracteristicas marcantes deste grupo tenha sido a
escuta atenta, sem muitas intervencgdes até o terceiro encontro, resguardada pela
forma de apresentacao dos temas, ou seja, apresentacdes de slides sobre conceitos
astrondmicos sobre 0s quais 0 grupo nao apresentava conhecimentos aprofundados,
0 que marcava falas apenas de esclarecimento de duavidas sobre os tépicos
apresentados.

Contudo, antes das apresentacdes dos contetudos pelos formadores percebia-se
a partilha de saberes, experiéncias e materiais didaticos entre os envolvidos na

formacéo, conforme pode se destacar através das seguintes falas:

Eu vou mostrar para vocés alguns livros?* em que a gente pode encontrar contetidos de
varias disciplinas e também de Astronomia. Este aqui € um bem famoso que o pessoal da
Geografia usa, da Geologia, da Oceanologia, o Decifrando a Terra [REPASSA O LIVRO

21 Referéncias, na ordem de apresentacédo usada pelo Formador 03:

TEIXEIRA, W., TAIOLI, F. e FAIRCHILD, T.. Decifrando a Terra. 22 edi¢do. S&o Paulo:
Companhia Editora Nacional. 624p. 2009.

PINO, Elisabete Dal; PEREIRA, Vera Jatenco S.; SODRE Jr, Laerte (ORGS). ASTRONOMIA:
Uma Visao Geral do Universo. Sdo Paulo: Edusp, 2001.

PRESS, F.; SIEVER, R.; GROTZINGER, J.; JORDAN, T. H. Para entender a Terra. 4. ed. Porto
Alegre: Bookman, 2006.

ARAGAO, M. J, Histéria do Clima. Rio de Janeiro: Editora Interciéncia, 2008.

. Histéria da Terra. Rio de Janeiro: Editora Interciéncia, 2008.
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PARA OS PRESENTES]. Este aqui estd esgotado. A parte inicial dele é toda de
Astronomia, Astronomia: Estrutura Interna da Terra. Tem um livro similar a este, da mesma
editora, Para Entender a Terra (...). Este aqui tem s6 Astronomia, Astronomia: Uma visao
Geral do Universo. Este aqui ndo é bem de Astronomia. A autora é bem interessante,
Maria José Aragdo. Ela tem um que é a Histdria do Clima, que é este aqui. Histéria da
Terra. Tem uma série de livros de Ciéncias Naturais. E nesse aqui, ela faz a relacao, algo
que nés vamos discutir hoje, entre o Clima e a Dindmica Astronémica (...). E nos proximos

encontros a gente vai trazendo mais dicas. (FORMADOR 03, 06/07/2013).

E tem também uma coisa legal, que eu acho que é bom ter em casa, para quem gosta. Eu
j& imprimi 0 meu. Eu até podia ter trazido. E o Almanaque Astrondémico 2013. Esta
disponivel, s6 que sdo 100 folhas para imprimir. E bem grandinho. Mas tem tudo que tu
imaginas de dados sobre as fases da Lua, sobre o Sol. (...) Tem tudinho. Ele é bem
completo. Tudo que vai acontecer em 2013. Todos os dados numéricos. S6 que sdo 100

folhas para imprimir. E praticamente um livro! (SR. QUASAR, 06/07/2013).

Estes discursos mostram o caracter continuo da formacao do professor, que ndo
cessa ao término de qualquer formacéo, mas que se aprofunda e se alarga na busca
do conhecimento sobre qualquer tema, e que neste caso encontra na Astronomia o
poder de dar significancia a pratica pedagogica e ao aprender em decorréncia do
“gosto” pelo tema.

Ao expressar o termo “dicas”, o Formador 03 descortina o principio de que “a
aprendizagem dos professores deve partir de, ou ter em conta, problemas e
necessidades percebidos pelos proprios professores”, conforme descrito por Marcelo
Garcia (1999, p. 55), e encerra que cursos de Formacédo Continuada de curta duragao
nao conseguem dar conta de aprofundar conhecimentos, mas permitem a
sensibilizacdo de seus participantes para a reflexdo sobre suas acdes na sala de aula,
ao mesmo tempo em que a troca de materiais didaticos e de referencial tedrico, além
da riqueza que advém do conhecimento produzido a varias maos pelos participantes
de diversas areas, qualificando assim a producdo de conhecimento.

Dando continuidade as partilhas, o Sr. Quasar, no segundo encontro, trouxe para
o grupo dois projetos de lunetas didaticas?? que encontrou na internet, cujo material

impresso deixou sob a minha responsabilidade para distribuir para os colegas. Estes

22 http://astrobananas.blogspot.com.br/2010/09/um-telescopio-por-menos-do-que-25.html e
http://www.observatorio.ufmg.br/colegio.htm
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projetos sdo semelhantes a outro que ele havia iniciado antes da formacao, porém
este Ultimo com uso de materiais de baixo custo.

Entre o grupo de formadores estas atividades geraram grande interesse,
principalmente entre os fisicos atuantes no Ensino Médio, pois séo consideradas por
estes como atividades potencialmente significativas para o aprendizado de Ciéncias
e que corporificam os contetidos vistos em Optica.

Anteriormente a observacdo do céu noturno, no quarto encontro, o Sr. Quasar
trouxe a luneta construida por ele baseada nos projetos supracitados, momento em
gue pode demonstrar a montagem da mesma e detalhar o material empregado. A
pequena luneta juntou-se as outras trés que haviamos levado e ao software Stellarium

para contemplar a boniteza do céu do dia 31/08/2013.

Figura 2 — Sr. Quasar demonstrando a montagem da luneta

&

Fonte: Acervo pessoal (2013).

Esta atividade foi o fator desencadeante para que o Sr. Quasar fosse convidado
por nés a juntar-se ao grupo de formadores para execucdo de uma oficina sobre
Astronomia para os trinta alunos do Ensino Médio do Instituto Federal de Educacéao,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS), na lll Mostra de Producéo
Cientifica e Tecnolégica (32 MPTC).

Durante a oficina realizada, pudemos perceber o envolvimento dos alunos no

transcorrer da explanacdo da Formadora 04 e 0 entusiasmo com gque 0s alunos em
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grupo construiam as lunetas sob a superviséo dos formadores e do Sr. Quasar, dando
sentido a contextualizagdo como uma possibilidade de a escola proporcionar aos
alunos a capacidade de abstracdo e de entender a relacao entre um modelo teérico e
a realidade, conforme Ricardo (2010, p.33) apresenta.

Dar vez e voz ao Sr. Quasar, que na escola € lotado como secretario e ndo como
professor, possibilita romper com a hierarquia escolar ou mesmo com 0 preconceito
em relacdo a quem nao possui uma habilitacdo em determinada area, mas que é um
estudioso autodidata com significativos saberes a respeito de determinado tema. Este
tipo de abordagem compreende esta Pesquisa como um encontro entre humanos para
além da distincdo entre os que pesquisam e o objeto de pesquisa, que por seu turno

toma a sua posi¢cao como sujeito, porque

a separacdo entre sujeito que pesquisa e objeto pesquisado € uma
construcdo da ciéncia de uma era. E mesmo assim ndo era um modelo
absoluto. (...) Toda a distin¢do entre diferentes que tende a se tornar uma
oposicao entre desiguais tende hoje em dia a ser posta em questéo, seja na
ciéncia, seja na educacdo, seja em uma politica humanista de vocacao
cidada. (BRANDAO, 2007, p.44).

Os encontros afastam a feiura do trabalho solitario, sem as trocas solidarias de
saberes, 0 saber do néo saber, o esclarecer do perder-se entre conteudos e praticas
irrelevantes frente ao contexto educacional complexo. E neste viés, surgiu a boniteza
das palavras do Sr. Quasar ao elaborar seu relato sobre a alegria de partilhar seus
saberes com o grupo de estudantes e formadores através a oficina da 3 MPTC, como

segue:

(...) isso me deixou muito surpreso e orgulhoso, pois tal luneta havia sido apresentada por
mim em uma aula do curso e notei que todos ficaram muito contentes, porém, eu nao
imaginava que fosse chegar a tanto. Foi com muito prazer que fui fazer a oficina com os

amigos. (SR. QUASAR, 22/01/2014).
Também, com prazer e alegria, me envolvi na Feira de Ciéncias da escola em que
0 Sr. Quasar trabalha, ndo mais no outubro prometido, mas em um vinte e nove de
novembro, devido a recuperacao de dias letivos em virtude da Greve dos Professores

Estaduais.
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Como a escola se situa em uma cidade vizinha, para qual o acesso é somente de
barco, conforme combinado, no final daquela manh&, o Sr. Quasar me aguardou na
Hidroviaria de S&o José do Norte, para que ndo me deslocasse desacompanhada até
a escola, pois os demais formadores, que a principio haviam expressado a intencéo
de participar do evento, ndo puderam la estar porque estavam envolvidos com as
aulas na instituicdo onde trabalham (IFRS).

Ja4 em Sao José do Norte, por vinte minutos viajamos de carro até a escola,
recorremos o asfalto delimitado por uma bonita paisagem recoberta por mata nativa,
por vezes assombrada por matas de pinus. A medida que avangavamos, o Sr. Quasar
apresentava a regido que marcava a sua infancia, o trabalho como ensacador de
cebolas, bem como, suas idas e vindas para as escolas em que trabalha.

Ap6s muitos solavancos por uma longa estrada de chéo, a qual entrecortava sitios,
deparamo-nos com a simpatica escola resguardada por uma bela figueira. O aroma
gue permeava o ar ndo podia ser mais gaticho?3: churrasco.

O dia da Feira de Ciéncias da escola marca um momento de confraternizacao de
saberes e de fortalecimento de relacdes entre professores, funcionarios e direcado, e
esta ocasido também é escolhida para um almo¢o com os varios trabalhadores em
educacdo, pois como a feira requer grandes esforcos para a organizacdo, €
necessario que os professores permanecam mais tempo na escola auxiliando os
alunos.

Ao avancar para o interior da escola, encontrei salas organizadas por tematicas,
Cujas portas apresentavam cartazes que indicavam os contetddos abordados e o0s

interiores apresentavam bancadas em que alguns experimentos ja aguardavam para

23 Galcho é como sdo chamadas as pessoas que desenvolvem atividades ligadas a pecuaria em
regides de ocorréncia do bioma denominado pampa, o qual se restringe ao estado do Rio Grande do
Sul, ao sul do Brasil. As particularidades caracteristicas do modo de vida pastoril forjaram uma cultura
prépria, derivada do amalgama da cultura ibérica e indigena, adaptada ao trabalho executado nas
propriedades denominadas estancias. Desde os primeiros tempos, o galicho come churrasco. Os
indios primitivos da regido comiam carne de caca, de gado ou de potro atirada diretamente no fogo. Na
atualidade, a denominac¢éo de gaucho refere-se aos nascidos no estado do Rio Grande do Sul, onde o
churrasco € um a comida tipica que ganhou um maior refinamento no preparo da carne, a qual € assada
em grandes pedagos em espetos sobre o fogo derivado de brasas. Saber mais sobre o regionalismo
gaucho acesse:
http://mww.clicrbs.com.br/especial/br/regionalismo/conteudo,1193,4772,Churrasco.html.
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ser demonstrados aos visitantes, entre estes, professores, pais, alunos desta e de
outras escolas.

A sala que me chamou muito a atencao foi a reservada para a Astronomia porque
na mesma havia uma disposicdo harmoniosa para as cadeiras, as quais estavam
voltadas para uma tela de projecao, lembrando um cinema. Ao lado da tela estava um
poster com a representacdo do Sistema Solar e o0 teto estava ornado com a
representacgao tridimensional do mesmo, montado conforme o relato do Sr. Quasar
descrito em outro momento.

Também, naquela sala havia um tapete para aqueles que quisessem se acomodar
pelo chdo, uma mesa com alguns experimentos e ao fundo estava uma bancada
grande para os alunos do nono ano apresentarem as lunetas construidas pela turma,
sob orientacédo do Sr. Quasar.

Ainda que tenhamos discutido durante a Formagdo Continuada sobre a
importancia da comparacao entre os volumes dos planetas que compdem o Sistema
Solar, o Sr. Quasar nao aplicou esta discussdo no trabalho que realizou com o0s
alunos mantendo o que muitas vezes observamos nas escolas com o trabalho de
alguns professores do Ensino Fundamental em exposi¢cOes, representacdes do
Sistema Solar sem nenhuma proporcionalidade entre os planetas, geralmente com o
Sol com volume um pouco maior que Jupiter, fato comentado nos encontros de

formacédo e também destacado pelo trabalho de Canalle e Oliveira (1994).

Fonte: Acervo Pessoal (2013).
Figura 3 — Sala reservada a Astronomia na Feira de Ciéncias
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Teoricamente, acreditou-se que a discussao realizada durante a Formacéo
Continuada influenciaria para que este tipo de equivoco ndo ocorresse mais,
sobretudo porque este foi um dos participantes mais entusiasmados e frequentes no
percurso formativo. Talvez para compreender este fato tenhamos que nos reportar ao
argumento de que algumas certezas construidas, através de informagfes
equivocadas apropriadas, seja através da formacéo inicial ou no acesso aos sites de
busca, podem deixar marcas que ndo sao apagadas por meio de um percurso
formativo caracterizado por poucos encontros.

Segundo Marcelo Garcia (1999), os percursos caracterizados por reduzido
namero de encontros e descontextualizados do fazer docente em si, tem restritas
repercussdes na concepc¢do de formacgédo solidificada ao longo de anos, porém pode
problematizar o conhecido, mesmo que ao serem confrontados com a pratica, as
pessoas assumam aqueles formatos mais conhecidos e com os quais sabem lidar
com maior facilidade. Este integrante do grupo ndo possui licenciatura, mas buscava
muito conhecimento na internet sobre o tema. Ou seja, embora acreditassemos que 0
trabalho realizado tivesse maiores repercussées no conhecimento teorico do qual os
participantes se apropriaram, percebeu-se um excessivo otimismo de nossa parte.

Para aquele dia ensolarado da Feira de Ciéncias da escola, me propus a oferecer
uma oficina para vinte alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, revivendo um
momento de entusiasmo dos encontros de Formacdo Continuada em que 0sS
professores animadamente desenvolveram a atividade de construcdo de um
planisfério celeste?*. Ao chegar na escola, no entanto, optei por ndo executa-la, pois
os alunos estavam muito agitados e envolvidos com a apresentacao e discussao dos
trabalhos desenvolvidos por eles, logo fiquei auxiliando o Sr. Quasar na organizacao
e apresentacao de sessdes de videos sobre Astronomia, e circulei pelas salas fazendo
arguicdes aos alunos, o que notadamente os deixaram orgulhosos de seus trabalhos.

Para além do orgulho dos alunos, e também dos professores envolvidos na Feira

de Ciéncias, o evento marcou um momento de divulgacdo das atividades

24 Esta atividade foi realizada durante o quinto encontro da Formacdo Continuada, no dia
28/09/2013, e o material utlizado pode ser acessado através dos seguintes sites:
http://mww.if.ufrgs.br/~fatima/planisferio/planisferio-celeste.pdf. e
http://mww.if.ufrgs.br/~fatima/planisferio/planisf_montagem.pdf
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desenvolvidas pelo corpo docente e pelos alunos ao longo do ano letivo, proporcionou
a integragdo da comunidade escolar, buscou incentivar o interesse dos alunos pelas
atividades experimentais e pela Pesquisa, a0 mesmo tempo em que o alunado pdde
desenvolver o espirito critico, a responsabilidade e a experiéncia de trabalhar de forma
colaborativa e autbnoma.

Somando-se a estes aspectos, pode-se perceber a que colaboragéo entre pares
ficou evidente na escola do Sr. Quasar, quando este apresentou um pequeno relato
sobre a organizacdo da Feira de Ciéncias, o qual foi apresentado aos colegas no
ultimo dia da Formacgéao Continuada.

Nao so participei como também ajudei a montar toda a feira com a Professora de Ciéncias
e os alunos. Montei os estandes que eram tematicos por sala e também pude juntamente
com a colega Ana do IF-Sul expor alguns videos sobre Astronomia para os alunos. (SR.
QUASAR, 14/12/2013).

Em outros momentos dos encontros, o Sr. Quasar manifestava que qualquer
intervencdo sua na sala de aula pudesse ser considerada como uma ofensa para a
professora, visto que ele é secretario escolar. Contudo, comentou com os colegas que
em algumas situacdes sugeriu atividades para a Professora de Ciéncias assim como
para outros professores. O fato de elaborar atividades de forma conjunta com os
professores da escola estava sendo desconsiderado pelo Sr. Quasar como um
momento de partilha de seus conhecimentos e de colaboracgéo, aspectos desvelados
pelo grupo em Formacéo Continuada.

O exposto se amalgama com as palavras de Novoa (1999) de que:

a formacéo de professores é essencial para consolidar parcerias no interior e
no exterior do mundo profissional. Hoje, hum tempo tdo carregado de
referéncias ao trabalho cooperativo dos professores, é surpreendente a
fragilidade dos movimentos pedagégicos que, ao longo do século XX,
desempenharam um papel central na inovagdo educacional. Estes
movimentos, tantas vezes baseados em redes informais e associativas, séo
espacos insubstituiveis no desenvolvimento profissional dos professores.
(NOVOA, 1999, 41-42).

A partilha entre os pares e o sentimento de colaborac¢éo foram reforcados ao longo

da Formacao Continuada, haja vista as mudancas percebidas nos modos de trabalho
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dos professores, e aqui quero citar como exemplo as falas iniciais dos Professores
Sol e Lua em dois momentos desta pesquisa.

A partir da exposi¢do do Formador 03 sobre a dificuldade de apresentar para
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental o que € angulo de inclinacdo e variacdo da
radiacdo solar que a Terra recebe, o Professor Sol foi indagado se ja havia tido a
experiéncia de explicar estes conceitos na sala de aula. Assim, apresentou uma

negativa e o seguinte discurso:

Agora, no Segundo Semestre, eu vou comecar a trabalhar o Clima, a Hidrografia, o Relevo
do Rio Grande do Sul e também a Formacé&o da Terra. Eu tenho que saber como eu vou
passar isto para eles. Ndo adianta nada dar um livro para eles lerem. E assim, assim,
assim. (PROFESSOR SOL, 06/07/2013).

O desafio de trabalhar com temas relacionados a Astronomia esté evidenciado na
fala do Professor Sol, principalmente pela falta de experiéncias anteriores com este
contetudo e a auséncia desta abordagem ao longo da graduacdo em Pedagogia,
entretanto pode-se perceber que o professor pretende aprofundar conhecimentos
para tornar o assunto mais instigante e compreensivel para os alunos, apartando-se
do uso do livro didatico como Unica ferramenta pedagodgica.

Também em meio a desafios, a Professora Lua relata suas justificativas para ndo
se ocupar até aquele momento pelo aprofundamento em atividades que envolvessem

a Astronomia nas aulas de Ciéncias.

Como professora da area de Ciéncias Naturais, ndo havia, ainda, trabalhado este assunto
em sala de aula, talvez por ndo ter embasamento tedrico - pratico sobre o tema abordado.
Na época da graduacéo, ndo havia uma disciplina voltada para o ensino da Astronomia,
talvez este fato proporcionou o meu distanciamento desta area do conhecimento, ja que
nao tive a oportunidade de desenvolver estudos relacionados a esta Ciéncia.
(PROFESSORA LUA, 11/11/2013).

Neste relato, a professora deixa claras as implicacdes de sua formacao inicial na
prépria sala de aula, sendo desvelado o inacabamento, os limites, da formacéo, e por
este viées € que a Formacdo Continuada, a qual nos propomos, amplia as
possibilidades de reflexdo sobre a pratica, de atuacédo pedagdgica, e busca fomentar
o alargamento de conhecimentos em Astronomia para a escola, ao pbr e repor

“‘estoques de saberes” a serem distribuidos pelos professores nas escolas, e conforme
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Tardif (2012, p. 36) salienta, “formag¢des com base nos saberes e produgao de saberes
constituem, por conseguinte, dois polos complementares e inseparaveis”

O medo de ousar nas aulas de Ciéncias também fez da Professora Lua, ainda
gue inconscientemente, uma “castradora da curiosidade”, uma vez que, durante a
formacéo, a docente revelou possuir como aluno um “Jodozinho”, o qual mantém um
interesse fervoroso por compreender os céus, logo, isto o faz constantemente
perguntar para ela sobre 0 momento em que estudarédo o espacgo. “Isto vocés verao
nas aulas de Geografia”, ao longo do ano letivo ela insistia em responder.

Pelos discursos expostos pelo Professor Sol e pela Professora Lua, os esfor¢os
da Formacdo Continuada justificados pela construcdo de novos olhares sobre as
Ciéncias e sobre as préticas educativas foram postos a prova, principalmente pela
necessidade de encorajar a professora a ousar em suas aulas.

Com estes propositos, a acdo de apresentar e debater em roda de conversa
artigos do Encontro Sobre Investigacédo na Escola (EIE) foi um dos pontos-chave para
suscitar nos sujeitos desta pesquisa a motivacdo necessaria para a inser¢cao de
Astronomia na sala de aula, pois estes trabalhos fazem ecoar as vozes presentes na
escola, apresentando as potencialidades e as resisténcias de praticas inovadoras em
Educacao.

Outra intencao do trabalho com artigos dos EIE foi o (re)encontro dos professores
com a escrita, com o debrucar-se sobre a propria pratica, refletindo sobre os caminhos
a serem seguidos para que a acao pedagogica se contemple na sua forma mais plena.

Como Cacciamani (2012) expde, os EIE

constituem-se a partir da compreensdo da sala de aula na escola como
espaco de producdo do conhecimento. A proposta de formacdo de
professores que escrevem, leem e dialogam a respeito da sala de aula na
escola se consolida formativa, uma vez que a partilha de conhecimentos no
encontro é adensada pelo espagotempo de formacéo que inicia com o relato,
continua com a leitura critica e com a reescrita do relato para apresentacédo
no encontro presencial e culmina com a roda de dialogo/conversa no
momento presencial do evento. (CACCIAMANI, 2012, p.20).

Os EIE séo espacos de formacado para professores e futuros professores assim

como a Formacao Continuada proposta por nés, em que os saberes e experiéncias
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docentes sdo partilhados no coletivo em roda de conversa, e esta sendo uma
caracteristica marcante do encontro.

Deste pressuposto, o relato de Moraes (2010), apresentado no EIE, foi escolhido
para andlise, durante o penultimo encontro da formacgdo, por trazer apontamentos
sobre a curiosidade dos alunos pelos temas astrondmicos, por apresentar uma forma
de observar o céu usando materiais didaticos de baixo custo e para contemplar a fala
do Sr. Quasar que, no primeiro dia do encontro, discorreu sobre a manipulacéo de
anuarios de Astronomia®® e planisférios celestes durante a sua adolescéncia, o que
proporcionava a ele a abertura do céu numa época em que os simuladores, como 0s
softwares Stellarium e Celestia, eram uma realidade ainda distante.

Atraveés leitura critica deste texto, 0s sujeitos da pesquisa puderam se aproximar
da escrita sobre a sala de aula a partir do olhar de outro professor, o qual revela suas
impressodes e inquietudes acerca do cotidiano na escola, momento em que todos
puderam refletir sobre a propria pratica e aprofundar o pensamento sobre a aplicacao
de uma atividade envolvendo a Astronomia em uma de suas turmas na escola.

Esta tarefa estava encharcada pela expressao de Marques (2006, p.12) de que
‘ler & descortinar muitas leituras possiveis, € dilatar os horizontes das proprias
percepcodes, horizontes dos muitos mundos abertos a inventividade criativa” e, dessa
forma, os sujeitos desta pesquisa puderam expressar suas percepcdes sobre o
trabalho do outro produzindo aproximacdes com o proprio fazer pedagogico e
avaliando criticamente as producfes de conhecimento na escola.

O descortinar de leituras possiveis do texto de Moraes (2010), sobre uma pratica
desenvolvida por um professor da Escola Béasica, pode ser marcado através do

seguinte dialogo entre os sujeitos pesquisados, em 28/09/2013:

O que eu achei legal, assim, ndo foi uma coisa de uma ou duas aulas. Foi ao longo de trés
meses. Um trabalho de longo prazo. Né? Que foi feito gradativamente. (SR. QUASAR).

Nao foi com todos os alunos da turma. Foi realizado no contra-turno, com os alunos mais
interessados. (PROFESSORA LUA).

25 Os Anuarios de Astronomia sdo catdlogos que oferecem informa¢Bes minuciosas, Uteis e
instrutivas sobre os mais diversos fendbmenos astronémicos incluindo datas de eclipses e de chuva de
meteoros.
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Nao foi aquela coisa assim: dois dias, duas aulas. Aguela coisa rapida. (SR. QUASAR)

De repente, foi por isto que levou mais tempo, pois se tu vais fazer na sala de aula, tu tens
um espaco mais curto. (PROFESSORA LUA).

E também foi um trabalho em grande grupo. Também envolvendo pais. Né? Foi uma
estratégia bem montada. (PROFESSOR SOL).

A participacdo dos pais aproxima, faz com que acabe tendo um vinculo. E ai, quando
chega em casa: -Ah, eu vi ndo sei que programa. Ja tem outro assunto que ndo seja
problema, que o pai tem que ficar brigando. (PROFESSORA ANDROMEDA).

Este descortinar das leituras possiveis do texto de Moraes (2010), pelos
professores em formacao, desvelou possibilidades de trabalho com a Astronomia para
além dos muros da escola, fazendo ecoar a voz da escola na comunidade, revelou
possibilidades de trabalho colaborativo entre pais, alunos e professores, legitimando
0s saberes que sao construidos de forma coletiva, muito distante da hierarquizagéo
académica de conhecimentos, ofertando um contraponto ao que Novoa aponta

guando argumenta que

€ certo que as escolas sdo lugares da relacdo e da comunicacdo. Mas as
escolas comunicam mal com o exterior. Os professores explicam mal o seu
trabalho, conduzindo a enormes equivocos. As escolas resistem a avaliacdo
e a prestacdo de contas sobre o0 seu trabalho. E, sobretudo, h4 uma auséncia
da voz dos professores nos debates publicos. E necessario comunicar para

fora da escola. (NOVOA, 2009, p. 17).

Também, através da divulgacdo do Xl Encontro sobre Investigacdo na Escola ao
longo da Formacdo Continuada e da leitura do artigo de Moraes (2010), pudemos
perceber a empolgacdo da Professora Lua com a escrita, a qual percebeu a
necessidade de “comunicar para fora da escola” o belo trabalho que o Professor Sol
desenvolveu na escola com alunos do 5° ano, dias antes do inicio da Formacao
Continuada.

A atividade realizada pelo Professor Sol foi partiihada com o grupo durante o
segundo encontro, pois o docente percebeu os pontos de interseccdo entre a sua
atividade pedagadgica e o percurso da Formacgédo Continuada proposta pelo grupo.

O Professor Sol, assim como a Professora Lua, pertence ao corpo docente de
uma escola de Ensino Fundamental do Bairro da Quinta Secc¢ao da Barra de Séo José

do Norte.
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A escola situa-se numa bela regido do estuario?® da Lagoa dos Patos, comprimida
entre o Oceano Atlantico e a lagoa. O bairro da escola é marcado por ruas ainda sem
calgamento, que revelam um solo arenoso, as quais sdo chamadas de becos pelos
locais. Entre os becos ha uma excec¢do: a rua principal, pavimentada em unistein. O
calcamento divide a paisagem do bairro: de um lado, ficam os trapiches que
guarnecem as embarcacdes pesqueiras na lagoa e de outro, marca o recorte do
Atlantico e suas dunas. A escola atende uma comunidade de pescadores artesanais
e agricultores, que por ndo possuir renda fixa, sobrevive com muita dificuldade, e para
a qual a escola é o encontro com possibilidades de aprendizagens, de acesso a
cultura, de lazer e da transformacéo social que o cotidiano embrutecido nega.

Para apresentar o seu trabalho para o grupo em formacéao, o Professor Sol
utilizou-se da sua internet mével, que o acompanha por todos os lugares e também
na escola em que trabalha, o que potencializa as atividades pedagdgicas
desenvolvidas, pois a escola até dispde de computadores conectados a rede, a qual
ndo funciona corretamente. Com esta ferramenta, o professor acessou o Facebook?’
e a partir desta rede social, pudemos segui-lo, atraves de fotografias, na jornada para
ampliar as aprendizagens dos alunos e as suas, longe dos muros da escola, num
passeio pelas dunas, acompanhados por livros didaticos, mapas e globo terrestre,
conforme podemos perceber através da descricao:

(...) Eles nao tinham nog¢éao de onde era a Lagoa, de onde era o oceano. Por isto eu levei
0 mapa e o globo para mostrar para eles. E o que chamou atencdo foi que antes de fazer
esta localizacdo dos pontos cardeais... Eu estava dizendo para ela [REFERE-SE A
PESQUISADORA]: - Eu vou fazer primeiro para ver. Como é que pode? O Sol parece que

esta mais para la. Eu figuei me fazendo esta pergunta até o dia [Refere-se ao dia da saida
de campo com os alunos]. Como? Como é que pode? Inclusive no dia, eu figuei pensando

26 A entrada de agua salgada vinda do mar para a Lagoa dos Patos forma a chamada area
estuarina, a qual pode se estender até a parte norte da laguna, conforme Méller e Fernandes

(2010, p. 17) explicam.

27 O Facebook é um site e servi¢o de rede social, criado em 2004, que oferece a possibilidade de
conexao entre pessoas de varias partes do mundo, e que passou a marca de um bilhdo de usuarios
ativos. Através das redes sociais, espacos para reflexdo sobre temas diversos sdo abertos, inclusive
debates e partilhas em Educacdo. Conforme Marcan e colaboradores (2012) destacam, devido as
conexdes entre as informacgdes visualizadas pelos usuarios, as mesmas sdo velozmente
compartilhadas, “o que vem a caracterizar a participagéo do sujeito na rede, criando sua identidade no
ciberespaco”.
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por que isto est4 torto? [Todos riem com o Professor Sol]. Boa pergunta! Boa pergunta! E
como isto pode acontecer? (PROFESSOR SOL, 06/07/2013).

T&. Mas vocés levaram uma bissola? Como é que foi? Eu ndo estou entendendo. Como
€ que vocés perceberam que nado estava bem no leste? (PESQUISADORA, 06/07/2013)

Porque nos fomos para cima das dunas. E de cima das dunas tem um ponto que da para
perceber que ele [Referindo-se ao Sol] ndo estava exatamente no leste. (PROFESSOR
SOL, 06/07/2013).

E um ponto de referéncia. (FORMADOR 03, 06/07/2013).

E um ponto de referéncia. (PROFESSOR SOL, 06/07/2013).

Nesta passagem, podemos perceber o desmoronamento de uma das “muitas
certezas” do professor que foram consolidadas ao longo dos anos em que esteve na
escola como aluno e, apdés, como estudante universitario no curso de Pedagogia, a
partir de um conceito astrondmico simples: ponto cardeal leste.

O ponto de referéncia adotado, como o professor nos explicou, esta marcado
numa construcdo parcialmente soterrada pelas dunas, e foi determinado a partir do
conhecimento trazido para a escola pelos alunos cujos pais pescadores o0 usam para
a orientacao durante as saidas para 0 mar.

A comparacao entre o ponto de referéncia adotado para o ponto cardeal leste
pelos pescadores locais com a explicacdo errébnea encontrada em um livro didatico,
gue o definia como a posi¢cao do Sol nascente, foi determinante para provocar a busca
por uma compreensao aprofundada acerca deste conceito pelo Professor Sol.

Conforme ja abordado e salientado por Langhi e Nardi (2007), ndo é incomum a
presenca de erros conceituais em livros didaticos, os quais acarretam dificuldades
para o ensino da Astronomia, uma vez que Sao 0S recursos mais utilizados pelos
professores na sala ou para o preparo das aulas. Os autores (idem, p.97) afirmam que
‘o Sol nao nasce nem se pde sempre no mesmo ponto do horizonte durante o ano,
por isso ndo se pode dizer que o Sol nasce todos os dias no ponto cardeal leste, nem
que se pde exatamente no ponto cardeal oeste”, e este fato foi inevitavelmente
percebido pelo Professor Sol durante o preparo da atividade para a saida de campo
com os alunos.

Também, a voz do Professor Sol esta marcada pela sua concepcéo de Educacao

a medida que percebemos a preocupacdo dele no preparo da aula com a devida
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antecedéncia, pois a pratica docente critica ndo se desenrola com o abrir de um livro
diante da turma, como se o0 conhecimento estivesse pronto e acabado no interior do
mesmo e, a0 mesmo tempo, seu discurso aponta o envolvimento do professor com a
cultura local e com o entorno da escola.

Como seriam as aulas sobre os pontos cardeais se na disciplina de Ciéncias os
professores ao menos levassem seus alunos, munidos com bussolas, ao patio da
escola, num dia ensolarado, para materializarem o que alguns livros didaticos forcam
como verdade?

O Professor Sol foi além do patio, buscou as bonitezas do entorno da escola para
fazer uma aula diferenciada, concebeu um trabalho envolvendo a comunidade, seu
conhecimento e sua histéria desenvolvendo ao maximo o potencial educativo desta,

tal como Carbonell define a sua Cidade Educadora ou Educativa;:

0 projeto educativo de cidade, o sistema formativo integrado ou as propostas
sistémicas curriculares constituem diversas versdes e propostas para obter a
maéxima articulagdo entre a escola e o territério. (CARBONELL, 2002, p. 104).

Ao promover o desvelar do entorno da escola, a pequena aula proposta pelo
Professor Sol, desenvolvida em cinquenta minutos nas dunas que percolam a
comunidade, fez-se como um fator importante para o professor perceber aimportancia
como a Formacdo Continuada em Astronomia teria para ampliacdo de seus
conhecimentos conforme nos informou durante a sua apresentacdo no curso.
Entretanto, ainda no penultimo encontro, o Professor Sol ndo havia articulado uma
proposta de aplicacdo da Astronomia para a sua turma. Parecia que a ideias lhe
escapavam da mente. Ao escutar os comentarios e contribuicfes do Sr. Quasar e das
professoras Lua e Andrébmeda, exclamou: - O que sera que vou fazer com 0s meus?

Por outro lado, a Professora Lua aproveitou o espago para apresentar a sua

proposta de trabalho com os alunos do nono ano, como segue:

Eu tinha pensado em organizar com eles um planetério, fazer medidas e puxar a Quimica.
Em funcdo das cores (Referindo-se as atmosferas dos planetas) que sao diferentes. E
voltar la na Quimica. (PROFESSORA LUA, 28/09/2013).

Neste ponto, a professora esta reproduzindo uma atividade proposta pelo curso e

discutida durante o percurso formativo, que consistia na construcdo de um pequeno
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planetario baseado no trabalho de Canalle e Oliveira (1994), o qual permite a
comparacao entre os tamanhos dos planetas do Sistema Solar, mas a professora
amplia a possibilidade de exploracdo do mesmo através das cores representativas
das atmosferas planetérias, correspondendo a andlise dos elementos quimicos
presentes nas mesmas.

Como Silva (2011, p. 69) sustenta, a “pratica imitativa se apresenta vinculada a
regras e prescricdes tracadas previamente, cujas acdes s&o repetitivas com
resultados semelhantes e previsiveis”. Este processo imitativo desenvolvido pela
Professora Lua € um modo seguro para percorrer um caminho que ha bem pouco
tempo a mesma nao ousava tracar. Para ela, este foi percebido como um primeiro
contato mais profundo com um contetdo de Ciéncias em que a Astronomia ganhava
corpo.

Com esta ideia delineada, a Professora Lua sugeriu uma aproximacao entre a
turma dela e a turma do 5° ano do Professor Sol, a qual foi discutida com o grupo em

formacéo.

Daria para eles organizarem a maquete [Referindo-se a turma do 5° ano] e 0s meus
poderiam pesquisar por que cada um teria uma cor diferente. (PROFESSORA LUA,
28/09/2013).

Podem usar a maquete do guarda-chuva. Foi um trabalho bem aceito! (SR. QUASAR,
28/09/2013).

E bom para eles comegarem se integrando, num processo de transi¢io para o ano que
vem. Trabalhar em conjunto para comecar a prepara-los. (PROFESSOR SOL, 28/09/2013)

De repente, para fazer a maquete precisa de escala. A oitava série ficaria responséavel por
organizar as escalas. (PROFESSORA LUA, 28/09/2013).

Através do dialogo entre os sujeitos, percebe-se o delinear de uma atividade
interdisciplinar, legitimada pela colaboracédo entre professores e alunos. O espaco
escolar tomado por acdes educativas solitarias € reconfigurado para que as atividades
gue envolvam partilha de saberes emerjam.

Como Fazenda (2003, p. 28) nos lembra, a interdisciplinaridade conduz os
individuos a um exercicio de conhecimento através do ato de perguntar e duvidar. O
levantamento de hipoteses de trabalho para o desenvolvimento das atividades pela

Professora Lua, ainda que calcadas na imitacédo, delineiam os caminhos para que a
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Astronomia avance para a sua sala de aula, encontrando o apoio necessario na
participacao do Professor Sol para que a inseguranca no desenvolver do tema seja
transformada em passos firmes no caminho do conhecer.

Evidente que o espaco formativo e a problemética da Astronomia na Escola foram
determinantes para que os Professores Sol e Lua aproximassem seus modos de
trabalho, seus conhecimentos e seus anseios de uma forma muito natural, reforgando
que “a colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas n&o se impdem por via

administrativa ou por decisao superior’, como menciona Novoa (1999, p. 41).

5.1.4.1 Astronomia na Escola: olhares além de nossos jardins?

No ultimo encontro da Formacao Continuada, os professores deveriam apresentar
as escritas sobre as atividades desenvolvidas na escola envolvendo o tema
Astronomia. A escrita deveria seguir um modelo de relato conforme os apresentados
nos Encontros Sobre Investigacdo na Escola (EIE), contendo cinco pontos a serem
contemplados, em até quatro paginas: Contexto do Relato, Detalhamento da
Atividade, Andlise e Discusséo do Relato, Consideracdes Finais e Referéncias.

A escolha do relato como forma de apresentacdo das atividades realizadas na
sala de aula decorreu da sua estrutura muito simples que facilita a fluidez do escrever,
principalmente para os iniciantes nesta arte, da familiaridade com este tipo de texto
pelos sujeitos da pesquisa, uma vez que o trabalho de Moraes (2010) debatido durante
a formacado estava neste formato e para além disso, para fomentar a participacao
destes sujeitos em eventos em que a escrita seja condicdo para a inscricdo de
trabalhos que desvelem a sala de aula de cada professor, tal como os EIE.

Aqui cabe ressaltar que apresentaremos descricdes sucintas (a titulo de
contextualizacdo) e trechos dos relatos dos professores tendo em vista que 0s
trabalhos ndo passaram por correcdes ortograficas e para manter o ineditismo dos
mesmos, pois 0s docentes mostraram-se entusiasmados em apresenta-los em

eventos futuros sobre Educacao, abrindo a possibilidade para a reescrita. Optou-se
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por apresentar as palavras mais citadas em cada um dos relatos, em um diagrama de
nuvens, para que a esséncia dos mesmos fosse captada pelos leitores.

A analise dos relatos voltou-se para achados das categorias descritas ao longo
deste trabalho, com o intuito de se perceber como a Formacé&o Continuada e as trocas
entre o grupo se aproximaram da sala de aula de cada professor envolvido.

No ultimo encontro, estiveram presentes apenas dois sujeitos desta pesquisa,
além dos formadores, o que, no entanto, ndo ofuscou o brilho da Formacao
Continuada, pois o Sr. Quasar e o Professor Sol sdo muito comunicativos e criticos
em suas reflexbes sobre os temas abordados. Além disso, o Professor Jupiter
compartilhou a escrita do relato dele previamente para que os participantes do
encontro o lessem e para que o0 grupo pudesse avaliar criticamente o trabalho e

apresentar sugestdes que ampliassem aplicacoes futuras.
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As andlises dos relatos iniciaram pelo trabalho do Professor Jupiter que
discorreu sobre a comparacdo entre as dimensdes dos planetas entre si e com 0
tamanho do Sol que, como sugeriu o autor, a abordagem pode levar o estudante a se
interessar pelo estudo da Astronomia, uma vez que este é pouco visto na escola e no
7° ano a Matematica pouco se aproxima da Astronomia em virtude das metodologias
empregadas pelos professores. O relato do professor apresentou uma escrita muito
breve, em apenas duas paginas, acrescida de mais duas paginas com imagens
apresentando alguns alunos envolvidos.

A atividade proposta pelo Professor Jupiter foi desenvolvida em duas aulas,
totalizando 100 minutos. Para a realizagcédo da tarefa, foram usadas uma folha de
cartolina grande, témperas, tesoura e um pacote de argila. Ao mesmo tempo, foram
fornecidas para os alunos duas tabelas apresentando os didmetros dos elementos
gue compdem o Sistema Solar e as distancias dos planetas até o Sol.

O Professor Jupiter apontou que, inicialmente, se fez necessario levantar
“algumas nogdes planetarias no que se refere ao tamanho, a questao da gravidade e
ao Sistema Solar’.

O primeiro destaque para a escrita do Professor Jupiter foi dado pelo Sr. Quasar:
“Ele cita aqui que encontrou resisténcia para realizar a tarefa.” E o Professor Sol, em
seguida, traz mais elementos para a discussao:

Uma coisa que me chamou atencdo foi que ele conseguiu trabalhar a Matematica.
(PROFESSOR SOL, 14/12/2013).

Foi uma baita criatividade dele usar dados astronbmicos para fazer exercicios de
Matematica. (SR. QUASAR, 14/12/2013).

Os dois sujeitos da pesquisa ficaram surpresos por a Astronomia ter sido abordada
de modo interdisciplinar com os contetdos de Matematica. Normalmente, isto ocorre
em Ciéncias. Ou seja, esta experiéncia mostrou que a Astronomia pode ser incluida
no curriculo escolar e tratada na relacdo com os conteudos de cada disciplina,
deixando de ser um tema periférico ao curriculo escolar, e assumindo o status de
componente curricular.

A partir dos seus comentarios, expus para o grupo a importancia deste tipo de

atividade, aproveitando que a mesma me fez lembrar o meu tempo de aluna da sexta
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série, atual sétimo ano. Compartilhei como a professora de Matemética massacrava
a minha turma com contas e contas, regras de trés e propor¢des que ndo faziam
sentido algum para grande parte dos alunos da turma. Assim, a atividade do
Professor Jupiter nos fez refletir sobre como teria sido rico para aquela minha turma
se naguele ano a professora tivesse usado esta mesma representacdo para nos
ensinar.

A atividade do Professor Jupiter concretiza uma atividade classica nas aulas de
Ciéncias no Ensino Fundamental. Em outro momento, mencionei o quao € comum o
encontro de representacdes para o Sistema Solar nas salas escolares. No entanto, o
gue é pouco comum € a atividade pertencer a disciplina de Matematica, e isto foi o
fator chamado de criatividade pelo Sr. Quasar.

A escrita do Professor Jupiter ndo permitiu desvelarmos naquele momento as
resisténcias encontradas por ele, uma vez que o trabalho sobre a mesma foi muito
sucinto e as imagens apresentadas mostravam alunos trabalhando alegremente na
execucao da atividade. Em um curto paragrafo, o autor apresentou a resisténcia e, no

préximo, as ideias faziam menc¢ao aos recursos materiais utilizados, conforme segue:

No inicio encontrei resisténcia para fazer a tarefa, mas em seguida apareceu um espirito
de competicdo que contribuiu para o desenvolvimento do trabalho.

Em virtude do tamanho do Sol ser grande em relagdo a quantidade (de argila).
[ACRESCENTADO PELA PESQUISADORA] disponivel, foi pedido que fosse recortado na
cartolina o Sol na dimens&o da tabela. (PROFESSOR JUPITER, DEZ/2013).

Estas inconsisténcias ao longo do texto foram sanadas a partir de
guestionamentos via e-mail para o Professor Jupiter, as quais foram partilhadas com
o grupo em Formacéo Continuada. O aprofundamento para a nossa compreensao da

escrita do professor € apresentado como segue:

As resisténcias que surgiram foi sentido de que eles s6 querem folga. Quando falei que
haveria uma tarefa, todos reclamaram. Mas depois de iniciada a atividade, todos se
empenharam e se divertiram com a “confecg¢do” dos planetas. (...) Para fazer o Sol, eu
havia pensado no baldo, mas na hora ndo havia na escola, dai tive que improvisar com a
cartolina. (PROFESSOR JUPITER, 19/12/2013, via e-mail).
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A resisténcia apresentada pelo Professor Jupiter associa-se a que ninguém pode
obrigar o outro a aprender, a participar e a empenhar-se na constru¢do do préprio
conhecimento. Aprender é uma atividade complexa e muito distante de ser facil.

Ao professor cabe propor atividades potencialmente significativas, que ao serem
vivenciadas pelos alunos, se convertam em aprendizagem significativa, que em muito
se difere da aprendizagem mecanica.

A passividade, ou a “folga” definida pelo Professor Jupiter, é marcante na
aprendizagem mecéanica. O professor pode levar os alunos a apropriarem-se dela
guando nao tem dominio de algum conteudo a ser ensinado ou, por outro lado, quando
o aluno ndo quer se comprometer com o que esta sendo ensinado.

Quando a aprendizagem mecanica se torna algo marcante no ambiente escolar,
nao € incomum os alunos se oporem inicialmente as atividades que soem como mais
elaboradas ou inovadoras.

Como apresentam Ausubel e colaboradores (AUSUBEL et al., 1980, p.29), as
disciplinas escolares “organizadas de modo significativo, ensinadas por professores
competentes, podem produzir consideravel impulso para a aprendizagem
propriamente dita”, palavras que encontram o pensamento de Shor (SHOR;
FREIRE,1987, p.12) de que a motivacao deve estar dentro do proprio ato de estudar,
dentro do reconhecimento, pelo estudante, da importancia que o conhecimento tem
para ele.

A atividade desenvolvida pelo Professor Juapiter venceu a resisténcia, a
relutancia dos alunos em participar de modo ativo da constru¢céo do conhecimento. O
trabalhar com a Astronomia numa aula de Matematica assumiu-se como uma
atividade prazerosa, vistos 0s sorrisos esbocados em fotografias nas paginas finais
do relato do professor.

Penso que se o professor tivesse recuado no momento em que a falta de material
para a execucdo da atividade foi percebida, os alunos teriam perdido uma
oportunidade Unica para partilhar a alegria de aprofundar conhecimentos sobre
proporcdes, escalas e unidades de medida astrondmicas, usando uma atividade
afastada do livro didatico, do quadro-negro e das contas realizadas de forma

mecanica. Como o Professor Sol expés:
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Eu vou copiar a ideia dele! A gente esta sempre se perguntando: Como trabalhar a
Matemética de uma maneira diferente? A gente é tdo apegado a livro, ao livro didético.
Aquela coisa mecanica.

(...) E bom a gente mudar a maneira de trabalhar. Como trabalhar a Matemética de uma
maneira diferente, que eles possam se interessar, sem ficar s6 no célculo, sé no célculo,
s6 no copiar do quadro? Isto acaba desestimulando eles também. Para a gente, ja é
angustiante. (PROFESSOR SOL, 14/12/2013).

A fala do professor Sol nos faz compreender que como, para os professores, é
importante o relato de experiéncias de sucesso de outros docentes que nos estéo
préximos. Esta compreensdo emerge do fato de que foi apresentado aos professores
em formacéo o artigo de Canalle e Oliveira (1994), o qual apresenta uma proposta
para a comparacgao entre o tamanho dos planetas e do Sol, e a reacao foi outra.

Naquele momento, também mostrou-se as estruturas tridimensionais arquitetadas
com uma das minhas turmas de Fisica do Ensino Médio, caracterizando-se a atividade
como prazerosa e motivadora para aqueles alunos.

O entusiasmo dos professores em formacédo ndo foi esbocado tdo fortemente
guanto apo6s a leitura do relato do Professor Jupiter, evidenciando que a escuta
atenta, o pensar junto, a reflexdo e as trocas entre sujeitos sdo fortes agentes para

inovacgdes na escola, pois, como reforcado por Favero (2005),

enquanto falamos com os outros, vamos refletindo sobre o nosso proprio
pensar e, no confronto de ideias, aprendemos a pensar num patamar
superior, ou seja, o ato de refletir nos possibilita obter um pensamento I6gico-
abstrato, atingindo, assim um nivel que nos permite desenvolver um pensar
mais cuidadoso, criterioso, critico e criativo. (FAVERO, 2007, p.53).

As trocas entre sujeitos também foram evidenciadas pela fala do Sr. Quasar ao
iniciar a apresentacdo do seu relato, ainda que para o mesmo esta ndo tenha ficado

evidente:

Eu tive um pouco de trabalho para realizar minhas atividades sobre Astronomia, porque
eu ndo sou professor. Né? Entéo, eu tive pouco espaco com os alunos para fazer alguma
coisa. Eu consegui com a dire¢gdo alguns “espagozinhos” para falar alguma coisinha para
eles, para fazer uma palestrinha na sala de aula. (SR. QUASAR, 14/12/2013).

Apés esta introducdo, o Sr. Quasar passou a projetar o texto relatando as

atividades desenvolvidas na escola, desde julho. Destaco que o texto ndo foi enviado
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previamente, uma vez que o0 sujeito desta pesquisa ndo o havia finalizado em tempo
habil, pois a intencdo era transformar as vinte paginas de texto e imagens em
apresentacao de slides. Assim, o Sr. Quasar ndo seguiu a orientagao da escrita do
relato conforme o modelo do EIE. O que me deixou com certa ponta de decepcgéo,
pois este participante da pesquisa escreve versos e narrativas muito bons os quais
tenho acesso pela rede social.

O propoésito desta escrita ndo € pormenorizar os trabalhos desenvolvidos pelos
sujeitos da pesquisa nas suas respectivas escolas, mas encontrar informacdes
relevantes e capazes responder as questdes da pesquisa. Isto posto, apresento os
trabalhos desenvolvidos pelo Sr. Quasar, acompanhados pelos titulos dados por ele
para cada atividade e 0 més em que as mesmas foram desenvolvidas: Montagem de
uma luneta caseira (julho), Palestra com o tema “Quando Estou” (julho), Visita com os
alunos ao Museu de Ciéncias e Tecnologia da PUCRS (MCT-PUCRS) em Porto
Alegre (agosto), Montagem de um reldgio solar com alunos da escola (setembro),
Participacéo dos trabalhos de Astronomia e Ciéncias no desfile de 7 de Setembro e

Participacédo na Feira de Ciéncias da Escola (novembro).
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Figura 5 — Diagrama de Nuvem para o relato do Sr. Quasar
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A primeira atividade, montagem de uma luneta caseira, proposta pelo Sr. Quasar
e apresentada ao grupo derivou da partilha de saberes entre o coletivo em Formacéao
Continuada, uma vez que a mesma era apenas um projeto numa folha de papel no
nosso segundo encontro, que tomou corpo € migrou para a sala de aula da escola

dele no momento em que este a percebeu como um projeto para a disciplina de
Ciéncias.

v' Esta atividade foi realizada no intuito de propiciar aos alunos da escola o aprendizado
usando a criatividade, montando uma luneta caseira a partir de tubos e conexdes de PVC,
para que os mesmos pudessem apresentar na Feira de Ciéncias da escola em novembro.

v' Aideia foi mostrar aos alunos que é possivel, usando a criatividade, transformar ou recriar
coisas com materiais diversos ou reciclaveis e chegar a um resultado muito préximo ao
original.

v' A luneta foi apresentada por mim aos alunos em uma aula de Ciéncias e, posteriormente,
a Professora de Ciéncias elaborou o projeto para que os alunos realizassem e
construissem suas préprias lunetas em sala de aula. O projeto foi realizado e um grupo de
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alunos apresentara o resultado do trabalho na Feira de Ciéncias da Escola como havia
sido programado. (SR. QUASAR, 14/12/2013).

Figura 6 — Exposicao das lunetas na Feira de Ciéncias

h

Fonte: Acervo pessoal (2013).

A escrita do Sr. Quasar abre dois pontos de discussdo: o encontro entre dois
trabalhadores em educacéo e os ganhos na aprendizagem dos alunos.

Em outro momento, apresentamos que as sugestdes de atividades para os
professores da escola eram desconsideradas pelo Sr. Quasar como um momento de
partiiha e colaboracdo no processo de ensino, mas, neste momento, aflora a
importancia dele para a elaboracdo de um projeto de aprendizagem, isto perante os
alunos e a escola. O Sr. Quasar apresentou a luneta aos alunos em uma aula de
Ciéncias, para além das conversas na sala dos professores e conversas de corredor,
e este € o primeiro ponto que levanto.

Encontros para promover inovacdes na educacdo ndo se dado apenas entre
professores, mas entre estes e tantos outros sujeitos que, a partir de suas
experiéncias, podem trazer suas compreensdes do mundo vivido para o interior das
escolas.

O outro ponto fundamental para a construcdo da luneta na aula de Ciéncias do
nono ano foi trazer a luz da discusséo a transformacdo de materiais para a criacao de
outros, dando margem para a exploracdo da reciclagem e da criatividade. Esta

tematica poderia ndo ter sido percebida pelo Sr. Quasar, impossibilitando o
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desenvolvimento da atividade, uma vez que esta poderia ter sido associada ao ensino
de Optica apenas, um tema pouco frequente no Gltimo ano do Ensino Fundamental.

Durante a apresentacao do relato, o Sr. Quasar apontou que tarefa foi aplicada
em uma turma do nono ano, visto que a escrita ndo possibilitou identificar em que
etapa do Ensino Fundamental a mesma foi aplicada e afirmou que apenas trés lunetas
foram construidas pela turma em virtude da falta de verba para compra de materiais
para a confeccéo das lunetas.

O Sr. Quasar também mencionou que a atividade daria uma boa discussao numa
aula de Fisica, a medida que um maior aprofundamento na teoria permitiria calcular o
comprimento do tubo de PVC necessario para ajustar a distancia focal da luneta, que
no caso dos alunos do Ensino Fundamental o ajuste foi realizado através de cortes
sucessivos no cano de PVC que compunha o corpo da luneta.

O tentar e o errar para acertar fez emergir o carater de que ainda que tenhamos
um roteiro para ser seguido, 0 mesmo apresenta um delineamento de caminhos, pois
algumas imprecisGes em processos industriais para a construcéo das lentes utilizadas
no projeto acarretardo em adequacdes ao longo de qualquer processo de atividade
préatica, e esta € uma experiéncia que ndo pode ser contemplada com o uso de quadro
e giz simplesmente. Nas palavras do Sr. Quasar ha este sentido revelado, como

segue:

(...) a principio pensavamos que as lunetas deveriam ficar todas iguais ao modelo
apresentado. (SR. QUASAR, 14/12/2013).

Notadamente, a realizacdo da atividade produziu o enriqguecimento do
conhecimento de cada um dos envolvidos, sendo um ponto para a problematizacao,
para o descobrir que estudar Ciéncia na escola é vivencia-la para além das exposicdes
em livros didaticos, quebrando o mito da complexidade de um equipamento
astrondémico e revelando outras possibilidades de usos para materiais encontrados
facilmente no nosso dia a dia.

Mais adiante na exposicdo do relato, o Sr. Quasar apresentou algumas imagens
sobre a visita dos alunos ao MCT-PUCRS em Porto Alegre, no més de agosto,

acompanhada da seguinte descricao:
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v" Resumidamente, posso descrever que foi uma viagem muito proveitosa. Os alunos
puderam realizar véarias experiéncias cientificas, entre elas astrondmicas, também
assistiram a videos, a demonstracdes de todos os tipos de atividades cientificas. (SR.
QUASAR, DEZ/2013)

Este foi o gancho para o Professor Sol comentar que a mesma visitagao foi
realizada pela escola dele e que alguns alunos, ao entrarem na area reservada para
a Astronomia, exclamaram com entusiasmo que aquele era o tema do projeto que
estavam trabalhando com o professor na escola.

O fato de os alunos mostrarem-se entusiasmados ao se depararem com o tema
trabalhado pelo Professor Sol revela uma ponte para que o professor venha a
desenvolver um material que seja interessante para a turma, partindo do que os alunos

conhecem, assim como que Ausubel e colaboradores (1980) apontam:

(...) o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo
gue o aprendiz ja sabe. Descubra isso e ensine-o de acordo. (AUSUBEL et
al, 1980, p.137).

Por outra parte, a visitacdo ao museu permitiu a recursividade, ou seja, o encontro
com a possibilidade de refazer atividades propostas no interior da escola, mas com
contextos diferentes. Esta caracteristica € desvelada pelo Sr. Quasar quando este

afirma que:

Certamente, os alunos aprenderam muito e sairam de la com muito mais noc¢do do que a
Ciéncia é capaz de fazer. (SR. QUASAR, 14/12/2013).

Como Moreira (1999, p. 156) expde, “a compreensao genuina de um conceito ou
proposicdo implica na posse de significados claros, precisos, diferenciados e
transferiveis”, que nao podem ser investigados através de questdes pouco
elaboradas, como muitas encontradas em processos avaliativos ou provas tipicas,
uma vez que alunos podem estar habituados a memorizar, ndo s proposicoes e
férmulas, mas também causas, exemplos, explicacdes e maneiras de resolver

“problemas tipicos”. Assim, visitagdes, saidas de campo e atividades experimentais
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podem ser agentes potencializadores para a aprendizagem significativa, para a qual
a escola deve se voltar.

O discurso do Professor Sol também marca as saidas de campo como um ponto
de apoio para a aprendizagem dos alunos, e apresenta que muitos professores na
escola dele ndo se apropriam deste tipo de atividade para tornar as aulas mais
envolventes para o alunado, embora haja o incentivo da direcdo e da supervisao

pedagdgica escolar.

Por que eu faco trabalho na rua? Para tentar chamar atengéo. A gente pode trabalhar os
limites, € s6 a gente ir para a praia, para as dunas. A gente tem os pescadores.
(PROFESSOR SOL, 14/12/2013).

O Professor Sol se angustia ao perceber aulas em que os alunos séo
massacrados pelo copiar o que o professor expde no quadro. Aulas nem um pouco

motivadoras para alunos que estao cercados por um cotidiano ludico e divertido.

Imagina para eles ficar quatro horas sentados numa cadeira copiando, copiando...Inovar,
fazer diferente pode ampliar o conhecimento numa disciplina. (PROFESSOR SOL,
14/12/2013).

Tomando de empréstimo as palavras de Caniato (1989, p.46), “devemos respeitar
também os fundilhos de nossos alunos. Ndo ha assento que aguente tanta chatice,
gue deve depois ser repetida nos exames e provas”. Este argumento € o que move o
Professor Sol, que ainda, por for¢a das circunstancias, considera como inovacao na
escola o trabalho educativo através do uso das maos, das saidas de campo e o
trabalho com o vivido do aluno.

O envolvimento do Professor Sol com a comunidade e o sentimento de partilha
gue permeia o seu fazer pedagdgico o aproximou da Professora Lua para o pensar
sobre a aproximacdo entre as turmas deles atravessada pelos trabalhos em

Astronomia.
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Figura 7 — Diagrama de Nuvem para o relato dos Professores Sol e Lua
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Os trabalhos propostos aos alunos, distribuidos ao longo de um més, foram
aplicados nas turmas do 5° e 6° anos dos Professores Sol e Lua, respectivamente,

nas disciplinas de Ciéncias e na secc¢dao reservada a Geografia.
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A ideia surgiu numa roda de conversa no curso de formacdo para professores
“ASTRONOMIA NA ESCOLA: UM OLHAR ALEM DE NOSSOS JARDINS”, desenvolvido
pelo IF-RS. A realizag&o das atividades teve como objetivo incentivar os alunos no estudo
da astronomia, buscando desenvolver a curiosidade dos mesmos pelo tema abordado. Ja
gue este assunto, na maioria das vezes, passa despercebido e quase nao é trabalhado
em sala de aula. (PROFESSORA LUA; PROFESSOR SOL, DEZ/2013).

O excerto acima retirado da escrita dos Professores Sol e Lua contempla a
importancia dos momentos de partilha e confronto de ideias no curso de Formacéo
Continuada, pois os professores perceberam a possibilidade de um trabalho coletivo
ainda que nao trabalhem com turmas de um mesmo ano ou com um mMesmo
componente curricular.

Também esta passagem nos faz refletir sobre os momentos de partilha
pedagogicas nas escolas. Sera que na escola os professores encontram momentos
para debater em profundidade os seus fazeres pedagdgicos? Sera que a partilha de
experiéncias é incentivada?

Outro ponto importante € a percepg¢ao de como a Astronomia é pouco explorada
na sala de aula do Ensino Fundamental, e se aproximando do pensamento de Caniato
(1989, p.20) de que muitos conceitos e mesmo atitudes e comportamentos em relagcao
a Ciéncia e a maneira de olhar o mundo estdo vinculados ao ensino neste nivel, é
desafiador propor mudancas ou reflexdes sobre o que ensinamos na escola.

Os professores apontam no relato possiveis causas para o afastamento do ensino
da Astronomia da escola, a partir das suas vivéncias, uma vez que nao apresentam

sustentacao teorica para as informacoes.

Acreditamos que esta Ciéncia ndo seja énfase nas instituicdes educacionais devido a
varios fatores que estdo mencionados a seqguir: geralmente este tema esta listado a
disciplina de Geografia. Mesmo sendo alvo de estudos a interdisciplinaridade, ainda ndo
h& uma ligacdo entre as disciplinas; Outro fato relevante é o desconhecimento da maioria
dos professores de como desenvolver atividades voltadas para esta area; e a falta de
preparo dos graduandos de licenciaturas nas universidades. (PROFESSORA LUA;
PROFESSOR SOL, DEZ/2013).

As pistas manifestas no discurso dos Professores Sol e Lua sobre as dificuldades
encontradas para ensinar Astronomia se coadunam as pesquisas de Caniato (1989),
Langhi (2004) e Langhi e Nardi (2007).
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Um professor de Ciéncias no Ensino Fundamental, por exemplo, ver-se-a
confrontado com o momento de trabalhar com contetddos de Astronomia. No
entanto, o docente dos anos iniciais do Ensino Fundamental geralmente é
graduado em Pedagogia, e o de 5% a 82 geralmente em Ciéncias Biolégicas,
sendo que conceitos fundamentais em Astronomia ndo costumam contemplar
estes cursos de formacéo de professores (...) (LANGHI, 2004).

O Professor Sol é formado em Pedagogia e reconhece as fragilidades da prépria
formacéo, entretanto se sente desafiado ao se deparar com a polivaléncia da docéncia
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, e isto o motiva a buscar a ampliacdo do
conhecimento, com o sentimento de que a formacao de qualquer professor ndo finda
com a conclusdo de qualquer curso de graduagéo, mas representa um continuum do

aprender.

Como professor de curriculo, e por gostar dessa area de conhecimento [REFERINDO-SE
A ASTRONOMIA], resolvi me engajar, com os alunos, para aprimorar e sanar dividas
frequentes e também ampliar meu vocabulario e conhecimento nessa area que esta
diariamente em nosso cotidiano. (PROFESSORA LUA; PROFESSOR SOL, DEZ/2013).

Da mesma forma, a Professora Lua, graduada em Ciéncias com habilitacdo em
Fisica, nos apresentou que durante a graduacgéo o tema Astronomia nao foi explorado
0 que a fez fugir em varios momentos na escola dos conteudos e assuntos tratados
por esta ciéncia, mas que a Formacao Continuada foi o ponto de apoio para repensar

a sua pratica docente. Como apresentado no seguinte excerto do relato:

Com base nas oficinas desenvolvidas na formacdao, tive a oportunidade de ampliar meus
conhecimentos sobre esta Ciéncia, assim, possibilitando aos alunos a oportunidade de
descobrir o0 mundo fascinante que € a Astronomia. (PROFESSORA LUA; PROFESSOR
SOL, DEZ/2013).

A Professora Lua também considera a ampliacdo de seus conhecimentos como
uma forma de oportunizar aos alunos o contato ha muito esperado, e por muitas vezes
negado, com a Astronomia. A professora de outrora que castrava a curiosidade de
alunos, passa a agucar esta mesma curiosidade, ainda que a possibilidade de se
deparar com o inesperado seja permanente.

O fato da assuncéo de que finitude do saber € intrinseca ao humano e percepcéao
de que nos amedrontarmos frente ao desconhecido na sala de aula é natural, mas

sobretudo ndo nos enfraquece, fez com que os Professores Sol e Lua reorientassem

164



seus esforgcos para contornar obstaculos diante do que pretendiam ensinar. A
reorientacdo comecou com a Formacao Continuada, aprofundamento sobre o tema
Astronomia e se estendeu para a escola com um trabalho coletivo e interdisciplinar,
conforme percebido pelo excerto da escrita desses sujeitos da pesquisa, como segue:

(...) nos juntamos para realizarmos o Projeto Interdisciplinar, buscando subsidios sobre o
assunto e aplicando através de atividades dindmicas (...). (PROFESSORA LUA;
PROFESSOR SOL, DEZ/2013).

Outro ponto interessante que contempla o que esta dito acima foi apresentado
pelo Professor no momento da exposic¢ao do relato para o grupo em formagao:

(...) eu e a Professora Lua estamos fazendo este trabalho sobre Astronomia, e outros,
como Geografia, dava para colocar junto. Sé que néo. Este ano a professora de Geografia
entrou em licenga. O professor de Geografia ndo trabalha isso.com a gente, como o
professor chegou agora, e o trabalho ja estava andando. Mas no inicio do ano que vem
nés vamos falar com ele. Se o professor de Matematica entrar. Como eu posso trabalhar
com a Matematica nisso? Onde eu posso trabalhar com a Lingua Portuguesa? Sera o
trabalho de um assunto s6, que todos verdo. N&o ficardo perdidos a cada série que eles
passardo. Quebra um pouco. E isso que a gente discute muito. (PROFESSOR SOL,
14/12/2013).

Percebe-se o engajamento dos Professores Sol e Lua com o que pretendem
ensinar a ponto de vislumbrarem a necessidade de um trabalho coletivo mais
abrangente, que envolva mais professores com o ensino da Astronomia. Obstaculos
estardo postos, principalmente na mobilizacéo de docentes que tiveram uma formacgéao
fragmentada, entretanto quanto maior o entusiasmo desses dois professores e suas
turmas, tdo maiores serdo as chances de que outros professores captem o ideario de
um ensino interdisciplinar, nem que isto se manifeste pela curiosidade gerada pela
alegria do aprender.

Entretanto, ndo ha como nao concordar com Fazenda quando esta afirma que

um projeto dessa natureza pressupde a formacéo de professor/pesquisador,
daquele que busque a redefinicdo continua de sua praxis e de uma instituicao
gue investe na superacdo dos obstaculos de ordem material, cultural e
epistemoldgica, enfim, num projeto coletivo. (FAZENDA, 2003, p. 51).

Logo, ndo podemos recair no pensamento ingénuo de que por si s6 muitos
professores venham a aderir a um projeto interdisciplinar sem que reflexdes sobre a

prépria pratica o facam perceber que outras formas de ensinar e aprender sao
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possiveis. Entédo, dialogos e o pensar na e sobre a escola podem ser um caminho
para fomentar inovacdes e mobilizar professores e alunos para um processo educativo
mais qualificado.

Neste sentido, Novoa (2009, p.30) apresenta a escola com um espaco privilegiado
em que o didlogo e “o registo das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio
da avaliacédo sao elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovacgao.

No encontro da interdisciplinaridade, os Professores Sol e Lua propuseram
atividades em que o protagonismo discente aflorasse e as partilhas de saberes fossem
mote para discussdes, conforme pode ser apreciado no seguinte excerto do relato

desses sujeitos da pesquisa:

No primeiro momento, foi proposta aos alunos uma saida de campo com objetivo de
observar como estava o céu naquele momento. Entdo, comecamos as observacdes logo
ao sair do portdo da escola. Muitos alunos ndo estavam entendendo o que seria
observado, pois os mesmos s6 observam que o céu estava azul. O trajeto da saida de
campo foi da escola até as dunas que se localizam proximo ao Oceano Atlantico e da
Laguna dos Patos. Chegando nas dunas, fomos presenteados, a LUA estava visivel
durante o dia. Neste momento, houve questionamentos de alguns alunos, do por que a lua
pode aparecer durante o dia. (PROFESSORA LUA; PROFESSOR SOL, DEZ/2013).

O inicio das atividades envolvendo Astronomia comegou justamente por uma
saida de campo, pelo apreciar a natureza que envolve o entorno escolar, o cotidiano
dos alunos, dando “mobilidade” aos corpos e as mentes, 0 que vem ao encontro de
concepcao de docéncia do Professor Sol.

Em varios momentos ao longo da Formacao Continuada, o professor expfs a
necessidade da escola vivenciar o cotidiano do aluno, aproveitando os conhecimentos
gue estes trazem do mundo vivido para assim dar maior significado ao que se ensina
e ao que se aprende na escola.

A saida de campo possibilitou a abertura para o conhecer, uma vez que os alunos
foram estimulados a observar e a perguntar. Trabalho muito distante ao que a
Professora Lua realizava solitariamente na sala de aula e das suas fugas quando
temas que envolviam a Astronomia se tornavam pulsantes em alguns momentos das
aulas de Ciéncias do 6° ano.

Os seguintes excerto dao continuidade ao discutido anteriormente:
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Além dessas discussoes, a saida de campo desencadeou um leque de assuntos que em
uma aula tradicional, talvez ndo seria discutido, pois ndo iamos visualizar a Lua nem
discutir sobre a linha do horizonte, e muito menos assistir um navio partindo em direcdo a
Argentina, cruzando a Laguna dos Patos e Oceano Atlantico através dos molhes que
divide as duas aguas. (PROFESSORA LUA; PROFESSOR SOL, DEZ/2013).

Podemos dizer que a saida de campo é fundamental para o aprendizado dos alunos, pois
através da mesma conseguimos abrir um leque de discussfes entre aluno- professor
tornando-os agentes ativos no ensino e na aprendizagem. (PROFESSORA LUA,
PROFESSOR SOL, DEZ/2013).

Nestas palavras encontramos elementos para aulas atraentes que contemplem o
didlogo, o inesperado e o olhar atento para 0 mundo que nos cerca.

O dialogo € a marca de um trabalho interdisciplinar. A exposicédo de ideias, a
escuta atenta e a negociacdo entre diferentes perspectivas de entendimentos

permitem a reescrita de fenébmenos do mundo que nos cerca.

Vivemos numa diversidade de etnias, de habitos, de valores, de ideias. Além
de desenvolvermos a capacidade de ouvir, também ¢é imprescindivel
sabermos respeitar e discutir o pensamento do outro que esta em desacordo
com o0 nosso. (OLIVEIRA, 2011, p.75).

Ao se permitir o dialogo em sala e com tantos outros sujeitos, o professor se
assume como aprendente também. A abertura ao dialogo expde encontros entre
realidades diferentes, novas tematizacbes, provoca o0 desenvolvimento do
pensamento critico e do respeito ao outro.

Como os Professores Sol e Lua sugerem dar voz aos alunos promove que uns
ensinem o0s outros, que pratiquem o compartilhar de conhecimentos, assim como

ocorreu durante a saida de campo, conforme podemos apreender do excerto abaixo.

Também pudemos observar um navio saindo dos molhes em dire¢éo ao Oeste, a maioria
sabia que o0 mesmo estava indo para a Argentina, pois na area de Geografia, os alunos do
5° ano trabalharam os limites do estado do Rio Grande do Sul, o que os proporcionou
saber exatamente a direcdo que o mesmo estava tomando. Este momento foi muito
gratificante, pois este conhecimento provocou a interacdo entre as turmas.
(PROFESSORA LUA; PROFESSOR SOL, DEZ/2013).

O fato dos alunos que possuem um entendimento maior sobre um fenémeno

cooperarem com a constru¢cdo do conhecimento de seus colegas produz um
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sentimento de autonomia frente ao aprender, ndo deixando o professor como o
detentor de todo o conhecimento que deve ser desenvolvido pelo grupo.

Quando ocorre uma saida de campo o inesperado pode se instalar e este pode
ser um dos motivos para que aulas desta natureza sejam apartadas do cotidiano
escolar. Num ambiente menos controlado, os alunos sao tomados por curiosidades
gue escapam das respostas prontas de qualquer professor. Os Professores Sol e

Lua apontam este sentido quando afirmam que podem

concluir que as aulas mais dindmicas abrem um leque para discussoées e reflexdes sobre
os temas abordados, gerando novas duvidas que tornam-se essenciais para novos
conhecimentos. (PROFESSORA LUA; PROFESSOR SOL, DEZ/2013).

Os professores apresentam que novos conhecimentos podem ser trazidos a luz
do entendimento a medida que 0s questionamentos curiosos sao inspecionados,
trazendo novos temas para a centralidade da sala de aula. Entretanto, para que isto
ocorra, se faz necessério o desejo, tanto do professor como dos alunos, de tornar a
sala de aula um local privilegiado para a aprendizagem no seu sentido mais amplo e
verdadeiro.

Uma sala de aula curiosa € o local do inesperado. Diferentemente de professores
gue enraizam conhecimentos ao longo dos anos por meio da repeticdo dura e
extenuante, professores que ousam inovar sao aqueles que venceram o medo de
avancar através do desconhecido, que ousam ser alunos e professores, para longe
da dicotomia pretensa dos substantivos, pois ndo ha como um professor, dentro da
sua humanidade, saber tudo, ainda mais neste contexto social fervilhante de
informacdes que dilatam o tempo e diminuem distancias. Os Professores Sol e Lua
apresentaram através da escrita esta perspectiva, como podemos aferir no excerto

seguinte:

Como professores do Ensino Fundamental e Curriculo, pudemos ser presenteados com
ensinamentos dos nossos alunos, ja que a maioria reside na localidade e estdo
acostumados a utilizar os conhecimentos prévios, uma vez que seus familiares sdo
pescadores e costumam diariamente navegar pelas aguas da Laguna dos Patos e do
Oceano Atlantico, usando os pontos cardeais e a linha do horizonte como ponto de
referéncia para a 4rea da pesca. (PROFESSORA LUA;

PROFESSOR SOL, DEZ/2013).
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O Professor Sol conduziu a Professora Lua a abertura da inovagdo, num
processo iniciado na Formacao Continuada sobre a Astronomia.

Nas mudancas ou inova¢cfes nas praticas pedagdgicas, a acdo que envolva o
professor € fator crucial para que as mesmas se apliquem no contexto escolar. Nas
afirmacdes de Carbonell (2002, p.19), “A inovacdo educativa, em determinados
contextos, associa-se a renovacao pedagogica. E também a mudanca e a melhoria,
ainda que nem sempre uma mudanca implique melhoria”. O convencimento, ou
melhor, a articulacao do professor em participar de préaticas inovadoras é decisiva para
gue a escola se assuma como o locus da contextualizacéo, do encontro de saberes e
da (re)significacdo destes mesmos saberes.

A Professora Lua, ao vencer o medo de avancar para além dos limites impostos
pela sua formacéo, se permitiu um encontro com a alegria de ensinar e aprender, uma
vez que assumiu que a busca pelo conhecimento € sempre a propria investidura do
ser professor.

Os Professores Sol e Lua convidaram seus alunos a reflexdo e analise critica
dos conhecimentos que os mesmos trazem do cotidiano, da vivéncia com uma
comunidade de pescadores e agricultores que retira o sustendo de suas familias das
terras que margeiam a Lagoa dos Patos e o Oceano Atlantico.

O primeiro contato dos alunos, do Professor Sol e da Professora Lua com a
Astronomia ndo poderia ter sido mais prazeroso. Um encontro que rendeu
aprendizados e davidas, muito afastado das certezas que o livro didatico impde.

Se na aula inicial o olhar atento para o céu diurno foi 0 mote para a aprendizagem,
a aula seguinte voltou-se para a exploragdao do céu noturno e “manipulagdo” do

programa Stellarium pelas turmas, cada qual em sua sala.

(...) alguns alunos relataram durante a observacdo que algumas estrelas eram mais
brilhantes que as outras e que a Lua ndo estava na mesma posi¢ao durante a observacao
do dia, também usamos o programa Stellarium para mostrar a simulacdo da noite que
seria realizada a atividade proposta. (PROFESSORA LUA; PROFESSOR SOL,
DEZ/2013).

Infelizmente, os professores tiveram que utilizar o software Stellarium como uma
ferramenta demonstrativa, uma vez que a rede de internet da escola apresentou

problemas de conexdo, um empecilho recorrente para que o laboratorio de informatica
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seja usado de forma efetiva. Somando-se a este problema, os professores néo
conseguiram instalar o programa nos computadores do laboratorio de sua escola
devido, provavelmente, a falta de familiaridade em lidar com o sistema operacional
das maquinas.

Desta experiéncia empobrecida pela escassez de recursos materiais pelo menos
resultou o conhecimento de que outras formas de conhecer € possivel e para aqueles
alunos que possuem computadores com acesso a internet apresentou-se uma outra

forma de ampliacdo de saberes, pois conforme Guidotti (2014, p.47) salienta,

o computador, quando conectado ao mundo através da internet, se torna um
poderoso meio de comunicacao e informacéo. Dessa forma, cria-se um novo
espaco, além do presencial, para que a interagdo entre professor e aluno seja
alcangada. (GUIDOTTI, 2014, p. 47).

Também em outro momento o programa Stellarium foi usado para simular o céu
noturno, para que os alunos pudessem compreender o funcionamento de um

planisfério.

Esta atividade foi realizada no auditério da escola com as duas turmas juntas, formamos
grupos de seis alunos e comecamos a construcdo do planisfério, logo em seguida
orientamos como usé-lo, alguns alunos ndo acreditaram que naquele momento no céu
havia aquelas constelacfes. Para sanar as duvidas e encerrar as atividades, usamos o
programa Stellarium para mostrar que através da tecnologia podemos visualizar o céu.
(PROFESSORA LUA; PROFESSOR SOL, DEZ/2013).

A atividade encerrou o ano letivo destes professores e foi aguardada com
ansiedade, pois a consideravam como complexa para ser executada por alunos do
Ensino Fundamental e precisaram adquirir materiais para a confeccdo dos
planisférios, para tanto contaram com o auxilio da direcdo da escola, conforme foi
descrito durante a apresentacédo do relato.

Do exposto até aqui, ao nos atermos nos discursos dos Professores Sol e Lua,
percebemos que a interdisciplinaridade, o encontro entre as disciplinas, a busca pela
unicidade do saber € desvelada através da parceria, no aprender com 0 outro e se
fortalecer no outro. Concepcgao esta que se aproxima da ideia de interdisciplinaridade

presente no trabalho de Fazenda (2003):

170



A parceria, presente em nossas coletaneas, é categoria mestra dos trabalhos
interdisciplinares. (...) A parceria, portanto, pode constituir-se em fundamento
de uma proposta interdisciplinar, se considerarmos que nenhuma forma de
conhecimento é em si mesma racional. A parceria consiste numa tentativa de
incitar o didlogo com outras formas de conhecimento a que ndo estamos
habituados, e nessa tentativa a possibilidade de interpenetracdo delas. A
necessidade de parceria, num projeto interdisciplinar, surge sempre de uma
necessidade de troca, embora em certos casos possa iniciar-se até de uma
inseguranga inicial em desenvolver um trabalho interdisciplinar. (...) parceria,
pois, como fundamento da interdisciplinaridade surge quase como condi¢ao
de sobrevivéncia do conhecimento educacional. (FAZENDA, 2003, p. 84-85).

Esta perspectiva também esta presente nas a¢des do Sr. Quasar quando este se
aproxima da Professora de Ciéncias ou quando partilha conhecimentos com outros
professores da escola, possibilitando olhares para além do seu jardim.

Entretanto, os fundamentos do trabalho colaborativo, dos olhares investigativos
em outros jardins ndo foram contemplados nas a¢des dos Professores Jupiter e
Andromeda.

A nado observacédo do trabalho entre pares nas atividades destes professores
pareceu-me associada ao rapido desenvolvimento do tema Astronomia em suas salas
de aula, realizado em uma aula apenas, assim a interdisciplinaridade que decorre
mais do encontro entre individuos do que entre disciplinas, segundo Fazenda (2003,
p. 86) ficou comprometida. A falta de clareza sobre os reais motivos que levaram estes
sujeitos ao trabalho solitario foi investigada em um questionario (VER APENDICE 03)
sobre o percurso formativo, como se pode verificar mais adiante.

A Professora Andrémeda descreveu em seu relato a constru¢cdo de uma galaxia
usando gelatina e pequenas esferas de materiais diversos para compor alguns de
seus elementos. A atividade foi descrita pelo Sr. Quasar para 0 grupo em Formacao
Continuada no penultimo encontro e serviu como motivacao para a professora.

Este trabalho foi desenvolvido com alunos de uma escola da Rede de Educacéo
Privada de Séo José do Norte, cujos onze alunos estéo inseridos na faixa etaria entre

cinco e seis anos.
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Figura 8 — Diagrama de Nuvem para o relato da Professora Andromeda
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A professora indica no relato uma turma bastante curiosa e interativa, no entanto,
pela pouca idade, apresenta que os alunos n&o ficam concentrados numa atividade
por muito tempo, o0 que a fez pensar numa proposta mais dinamica para envolvé-los

NO Processo.

O objetivo da construcdo da maquete ndo era a aprendizagem dos planetas, tdo pouco,
suas ordens, mas sim dar uma nocdo aos alunos, do que existe e como existem, suas
diferencas e tamanhos distintos. Nosso objetivo foi alcancado e muitas perguntas
surgiram, entretanto, muitos alunos sabiam alguns conceitos como o movimento de
rotacdo e translacdo, conheciam o nome de alguns planetas e as fases da Lua, entretanto,
ndo sabiam exatamente o que ocorria, bem como denominar suas fases. (PROFESSORA

ANDROMEDA, DEZ/2013).

A Professora Andromeda mostra-se consciente de que a sistematizacao do
conhecimento é altamente complexa para alunos de tdo pouca idade, mas que o
encontro com conceitos cientificos, ou ndo-espontaneos, pode ocorrer pelo viés da
ludicidade.

Conceituar compreende negociar significados, e o aprendizado da criangca em
idade escolar € uma das fontes de conceitos. Vygotsky (1993, p.72) aponta o quéo é

infrutifero e impossivel ensinar diretamente conceitos.

Um professor que tenta fazer isso geralmente ndo obtém qualquer resultado,
exceto o verbalismo vazio, uma repeticdo de palavras pela crianca,
semelhante a de um papagaio, que simula um conhecimento dos conceitos
correspondentes, mas que narealidade oculta um vacuo. (VYGOTSKY, 1993,
p. 72).

O discurso da professora indica a sua preocupacdo em levantar o que os alunos
conheciam acerca do tema de trabalho, assim, 0s conceitos espontaneos, ou seja,
aqueles que as criancas elaboram segundo seus préprios esforcos mentais puderam
ser contrapostos com 0s conceitos cientificos, que se formaram no processo de
aprendizado, em colaboracdo com o adulto, conforme Vygotsky (Idem, Ibdem, p. 92)
apresenta.

Também, da mesma forma que sugerem Ausubel e colaboradores (1980), a
professora buscou reconhecer os conhecimentos prévios do grupo para, a partir

destes, explorar o que pretendia ensinar.
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Quando comecou a discussdo, houve uma exploséo de perguntas. Cada qual queria saber
mais, e misturavam todos os conceitos, entdo fomos descobrindo juntos, por partes:
primeiro os planetas, evidenciando que eles possuiam tamanhos e caracteristicas
distintas. Por que nado viviamos em outros planetas? Falta do oxigénio e da agua. Falamos
seus nomes em ordem, porém essa ndo era a parte mais importante da atividade, mesmo
assim, alguns conseguiram memorizar. (PROFESSORA ANDROMEDA, DEZ/2013).

A ludicidade presente na proposta da professora permite aos alunos que se
deparem com uma problematica para além do usual, em que o professor atua como
um mediador num novo contexto para o pensar e para a tomada de acdes. O trabalho
ludico envolve os alunos no processo de aprendizagem de conceitos cientificos, no

desenvolvimento do raciocinio lI6gico e marca o campo das emocdes.

O brinquedo entendido como o ato de brincar, para a crianca, pode
representar um momento de extrema importancia, pois, € um momento em
gue ela pode representar através do simbdlico, aspectos presentes em sua
realidade. (DRAGO; DA SILVA RODRIGUES, 2009).

A atividade sobre Astronomia desenvolvida pela Professora Andromeda
conseguiu manter a atencdo dos alunos através da brincadeira, permitiu que os
mesmos se entregassem ao didlogo, ao compartilhar saberes constituidos
socialmente e as ideias elaboradas. Finalmente, culminou com o descobrir o “sabor

do saber”.

Todos estavam ansiosos, eles dialogavam muito, porém como nao conseguem ficar muito
tempo sentados, levamos nossa maquete para rua e ficamos brincando e observando o
céu, por fim, quando as ideias foram diminuindo e o assunto ja ndo era interessante o
suficiente, lavamos a maos e fomos comer gelatina. (PROFESSORA ANDROMEDA,
DEZ/2013).

A Professora Andrémeda através da brincadeira, da ludicidade, conseguiu fazer
da atividade um instrumento para potencializar a aprendizagem dos alunos e uma

porta para aprendizagens futuras, como indicado no excerto seguinte:

A atividade foi considerada satisfatdria, tendo em vista o objetivo inicial, que era
principalmente de dar uma nocéo aos alunos, para que mais a frente eles ja trabalhem a
Geografia com seus conceitos em construcdo. A visualizacdo nessa idade é importante
para instigar a imaginacao, fazer com que o aluno consiga se inserir e se situar no planeta.
(PROFESSORA ANDROMEDA, DEZ/2013).
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Outra perspectiva que emerge do discurso da professora € a ampliacdo de um
vocabulario e de conceitos que pertencem a disciplina de Geografia, e para além
disso, 0 mais importante, fazer com que os alunos tomem para si uma forma de
compreensao do mundo e da natureza.

Esta expresso no falar da professora a importancia do material concreto para os
alunos como uma ferramenta de apoio para a aprendizagem, uma vez que as criangas
puderam ir além do ouvir falar dos planetas, do Sol e da Lua. Ao manipular o objeto
da aprendizagem, a crianga se concentra num processo e ndo somente em resultados
apresentados.

A esséncia do discurso da Professora Andromeda esteve presente nas ideias
expressas pelos participantes da Formacao Continuada. Em varios momentos, 0s
sujeitos desta pesquisa falaram dos seus aprecos pelas atividades préticas, do
manusear o conhecimento.

Os pensamentos dos professores e do Sr. Quasar se alinham ao pensamento de

Caniato (1989) quando este afirma que

as Ciéncias naturais especialmente ndo podem prescindir da parte
experimental. E, no caso do Ensino de Primeiro Grau, a essa razao,
relacionada com a prépria natureza da Ciéncia, acrescenta-se outra: a
importancia do uso das m&os como parte da EDUCACAO. (CANIATO, 1989,
p. 47).

O autor também menciona que o ndo uso das maos nas escolas brasileiras
mostra-se associado as raizes “menos dignas” do manusear frente ao trabalho
intelectual, desde a época do Brasil colonial. Caniato (Ibidem) explicita que para
nossos alunos “muito raramente é dada alguma oportunidade de aprender a fazer
alguma coisa”.

Acredito que as raizes histéricas ainda se fazem presentes, mas o proprio fazer
do professor encontra limites ao se deparar com as necessidades urgentes de buscar
o sustento da familia em horas interminaveis de labor. A producéo deste significado
emergiu no relato da Professora Andrébmeda, o qual pode ser percebido ao tecer o

seguinte comentario:
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Porém, analisando a realidade de vida dos professores da rede publica de ensino, vemos
o quanto é dificil para que se consiga organizar e planejar aulas dinamicas e atrativas para
o aluno, pois a grande parte trabalha 60h semanais, inviabilizando tempo disponivel para
o preparo das mesmas. (PROFESSORA ANDROMEDA, DEZ/2013).

Entendo a inquietacdo da professora com a proletarizacéo do trabalho docente, o
gue nos leva a refletir sobre a importancia de processos formativos no interior da
escola, nos momentos de partilha entre os professores das mais diferentes disciplinas,
da ressignificacdo da pratica e do ser professor. Como obter aulas mais elaboradas,
se o professor esta imerso no vencer as necessidades mais béasicas de sobrevivéncia?

Certamente, a resposta ndo € simples, mas seguramente é atravessada por um
maior espaco na carga horaria e incentivos para que os professores passem por
processos continuos de formacéo e problematizacdo da prépria prética.

O “porém” no discurso da Professora Andromeda supracitado é uma referéncia
a auséncia da Astronomia na escola, da falta de motivacdo dos alunos quando se
deparam com atividades mais elaboradas, como notado pelo Professor Jupiter no

seu relato.

A astronomia é um assunto muito distante da realidade da maioria de nossos alunos, por
diversos motivos, entre eles professores despreparados, alunos desinteressados e
desconcentrados. Ressaltando que ndo se pode denominar desinteresse algo que é
desconhecido. Portanto, nem sempre é culpa dos alunos nédo conhecer e realizar
atividades referentes a este tema. (PROFESSORA ANDROMEDA, DEZ/2013).

Como a Professora Andromeda sinaliza, ndo ha como demonstrar desinteresse
por algo que ndo € conhecido, e esta € uma oportunidade para que os professores
apresentem a Astronomia aos alunos na escola, pois, como Caniato (1989, p. 46) nos
lembra, “é notéria a curiosidade natural de quase todas as criangas pelas coisas da
Natureza. E raro que néo gostem de saber ou ndo se interessem por descobrir como
funcionam as coisas e os bichos: a Natureza”.

Dessa parte, pode-se perceber que as atividades propostas pelos sujeitos desta
pesquisa conseguiram despertar o interesse pela Astronomia, motivaram os alunos
no momento do aprender, distribuiram sorrisos e alegrias quando estes
compartilharam com os colegas o que sabiam ou desconheciam.

Assim como os Professores Sol e Lua e o Sr. Quasar descobriram outros

jardins aos alunos também foi dada esta oportunidade, que se efetivou com os
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ganhos na aprendizagem, nos espantos, no interesse em conhecer para além da sala
de aula, na contextualizacdo, no respeito a individualidade e em ac¢des de ensino
futuras, como podemos apreender através dos excertos retirados dos relatos dos

sujeitos que compdem esta pesquisa:

Embora a turma estivesse agitada, eles conseguiram se expressar muito bem, trocaram
muitas informagdes entre eles e relacionaram com alguns filmes que costumam ver, bem
como, seus cotidianos, como no caso dos dias e noites, as estacfes do ano, e 0s meses.
Com isso é notavel que a aprendizagem possa ser trabalhada desde a educacéo infantil,
instigando o aluno e agucando sua curiosidade. (PROFESSORA ANDROMEDA,
DEZ/2013).

No geral, foi divertido. Eles gastaram muita tinta para pintar o Sol na cartolina.
(PROFESSOR JUPITER, DEZ/2013).

Acreditamos que o trabalho proposto foi de suma importancia para todos os envolvidos,
pois houve um grau de conhecimento numa area que ndo era desenvolvida e entre as
areas de conhecimento. (PROFESSORA LUA; PROFESSOR SOL, DEZ/2013).

(...) pois pude identificar os alunos que se interessam pelo assunto para direcionar mais
trabalhos astronémicos a eles em 2014 e tentar incentiva-los na disciplina. (SR. QUASAR,
DEZ/2013).

O discurso da Professora Andrémeda permite inferir um espaco reservado para
a informalidade na sala de aula. No espaco dado para a conversa informal, os alunos
socializam seus sabres, seus interesses e partilham seus cotidianos, contrastando
com as rotinas que se fazem presentes na pratica educativa como a entrada dos
alunos na escola, a chamada, a correcdo dos temas e tarefas, a apresentacédo de
conteudo, o recreio, a hora da merenda e a preparacao para a saida da escola.

Embora a professora ndo tenha aprofundado de que maneira os alunos fizeram
associacles entre a Astronomia e os filmes que tiveram contato na vida cotidiana,
cabe ressaltar a importancia desta midia para a sala de aula, pois como afirma Prestes
(2008, p. 43), este e outros recursos midiaticos podem ser um meio para a
sistematizacdo de conceitos, ja nas seéries iniciais.

Durante a Formacdo Continuada, emergiu o uso de filmes e videos como
poderosas ferramentas pedagdgicas, e algumas discussdes foram tecidas sobre como

alguns conceitos cientificos aparecem discrepantes nestes recursos midiaticos, a
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exemplo de sons de explosbes em pleno espaco, pessoas flutuando em solo lunar e
naves orbitando planetas em gravidade zero. Neste ponto, podemos perceber como
alguns obstaculos a aprendizagem de conceitos - como o de interacdo gravitacional e
de propagacdo de ondas mecéanicas - podem ser construidos até nos nossos
momentos de distracdo e 6cio. Sendo assim, a escola pode ser um espacgo para a
problematizacédo de filmes, e outras midias, cabendo ao professor transformar uma
experiéncia filmografica em um ato pedagdgico de aprofundamento de
conhecimentos.

Quando a Professora Andrémeda traz para a sala de aula um momento
particular do cotidiano, os filmes assistidos por seus alunos, nos remete a diversao,
como a que o Professor Japiter apresenta enquanto seus alunos alegremente
pintavam com muita témpera o Sol para contemplar a atividade proposta por ele.

Shor (SHOR; FREIRE, 1987, p. 38) afirma que muitos professores ingressaram
na profissdo inspirados pelo bem que podem fazer, até mesmo como servic¢o publico,
buscando fazer com que seus estudantes experimentem a alegria de aprender. Ao
pensarmos sobre os encontros com professores que compartilham com outros as
experiéncias em que a alegria de ensinar e de apreender se faz presente, ndo ha
como negar que sorrisos devem envolver a pratica educativa.

A escola ndo tem que ser chata para ser eficaz no que se propde. Ha que ter mais
tempos e espacos para a exposicao de sorrisos, para o protagonismo dos alunos, para
0s encontros de pensamentos dos seus professores e de tantos outros profissionais
gue almejam inovacdes e mudancas no processo educativo.

O encontro dos pensamentos dos Professores Sol e Lua em acfes de trabalho
colaborativo culminou em um projeto interdisciplinar. Os professores creditam que 0s
ganhos no conhecimento se fizeram entre todos os envolvidos, uma vez que as
atividades desenvolvidas foram capazes de oportunizar trocas entre os alunos das
duas turmas, a0 mesmo tempo em que 0S proprios professores assumiram a
colaboracdo, entre um pedagogo e uma fisica, para encontrar novas formas de
ensinar e aprender Astronomia.

Assim, a colaboracdo se assumiu como um processo nao soé pela aprendizagem,

mas na aprendizagem, como Damiani (2008, p. 215) sustenta, a0 mesmo tempo em
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gue a interdisciplinaridade encontrou seu sentido na compreensao e ha
intencionalidade da efetivacdo de uma nova parceria, como nos fala Fazenda (2003,
p. 85).

Os Professores Sol e Lua, quando trabalharam juntos, encontraram apoio mutuo,
negociando para que o ensino de Astronomia se aproximasse da escola, aliaram
saberes, partilharam dlvidas e se aventuraram nas incertezas que a abertura ao
dialogo impde. Os professores percorreram um caminho com lideranga compartilhada,
sem hierarquias, pois somaram esfor¢cos para conduzir a acao educativa.

A mesma colaboracao esté intrinseca ao relato do Sr. Quasar, numa forma clara,
quando este assume seu interesse “pelos alunos da Professora de Ciéncias”, pois
pretende direcionar sua energia e conhecimento para auxiliar os alunos na
compreensao dos conteudos da disciplina, aproveitando-se do interesse destes pela
Astronomia.

Se até o presente momento incertezas restaram sobre o modo de como a
Formacédo Continuada contribuiu para a inovacdo, mudancas de posturas frente ao
gue se ensina e se aprende na escola e sobre as formas como os alunos se
apropriaram das informacdes e dos conteudos que foram desenvolvidos pelos sujeitos
pesquisados, cabe retomarmos cada uma das questdes de pesquisa, a fim que estas
sejam pontudas através de um ultimo instrumento aplicado ao grupo dos cinco sujeitos
gue findaram o percurso formativo e que efetivamente desenvolveram atividades

ligadas a Astronomia nas escolas em que atuam.
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Capitulo 6 - Andlise sobre a Formacédo Continuada: outras perspectivas sobre o
percurso formativo

O instrumento utilizado para dar maior transparéncia as respostas para as
questdes de pesquisa foi um questionario (VER APENDICE 03) com sete perguntas
abertas para que fosse dada a “ampla liberdade de resposta” aos sujeitos deste
trabalho, conforme Gil (2008, p. 122) sugere.

A primeira questdo desta pesquisa refere-se a maneira como a Formacéo
Continuada contribuiu para que ocorressem mudancas nas praticas
pedagdgicas dos professores e na concepcdo sobre o processo educativo, e
neste sentido, cabe voltarmos nossos olhares para as perguntas 2 e 3 do
guestionario, as quais ndo podem ser dissociadas da categoria “Concepc¢éo de
docéncia e a intensificacdo do trabalho docente: justificativa para os limites a
inovagao?”.

Assim: a participagdo na Formagdo Continuada influenciou na promogédo de
alteracoes de praticas na escola? Em que sentido?

Todos os sujeitos que compdem este estudo responderam que 0 percurso
formativo foi capaz de promover mudancas nas praticas que desenvolviam na
escola. Estas mudancas foram claramente apresentadas por dois sujeitos, conforme

podemos apreciar nas respostas abaixo:

Sim. Expandiu as ideias, pois como trabalho em uma turma de Educac&o Infantil, ndo
sabia como incluir este tipo de conteldo sendo eles pequenos. Entretanto, durante a
Formacdo Continuada, através do auxilio e experiéncia de professores e colegas, pude
perceber que existem diversas formas de trabalhar, como filmes gque falam sobre o espaco,
observagbes durante diferentes horarios do dia, musicas, livros, desenhos, pinturas,
colagens e teatro, desse modo, pudemos ir mostrando alguns conceitos de Astronomia,
enfim ao final da formag&o, surgiu todo um universo de ideias, antes nunca pensadas.
(PROFESSORA ANDROMEDA).

Sim. Eu j& fazia alguns trabalhos diferenciados com os alunos, mas depois da Formacao
Continuada, surgiram novas ideias e segui algumas dicas e sugestdes dos formadores no
sentido de mostrar aos alunos que a Astronomia também esta ao alcance de todos e que
deve ser levada a sério por sua importancia. Pude p6r essas definicdes em pratica em
algumas oficinas de Astronomia e que deram muito certo. Em uma das oficinas que realizei
com os alunos, ensinei a montar um relégio solar, foi interessante, pois no inicio eles nao
estavam entendendo nada, pensavam que estavam apenas recortando, colando e
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montando um brinquedo parecido com um rel6gio, mas depois que fomos pra rua e
colocamos em direcdo ao sol e que os relégios que eles montaram marcavam 0 mesmo
horéario dos relogios de seus pulsos, eles ficaram maravilhados, foi uma oficina muito
produtiva. (SR. QUASAR)

Notadamente, tomando como exemplo o falar destes participantes, percebe-se o
vulto que o percurso formativo tomou. As evidéncias de um pensamento reflexivo
sobre a pratica emergem dos discursos dos sujeitos, assumindo o que Marcelo Garcia
(1998, p.153) chama de estratégia para o desenvolvimento profissional, ou seja, a
formacdo permitiu que emergissem nos sujeitos competéncias metacognitivas que
Ihes permitiram conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua pratica.

Em muitos momentos ao longo da Formacao Continuada, os sujeitos puderam
apresentar seus posicionamentos e suas praticas no meio escolar, sempre
atravessados por uma bagagem teorica intrinseca que o0s sustentam. Assim, na
mirada aos colegas e nos julgamentos das exposi¢cdes, 0s sujeitos puderam
redescobrir ou descobrir formas de ensinar e aprender para tornar a pratica educativa
mais envolvente e significativa para os alunos.

Em ultima analise, a importancia que a Professora Andrémeda atribuiu as trocas
de experiéncias entre todos os envolvidos no percurso formativo destaca um ponto de
vista almejado para esta Formacdo Continuada: que todos os participantes se
sentissem como aprendentes e ensinantes, algo pouco comum em Pprocessos
formativos.

A terceira pergunta do questionario requeria que 0s sujeitos analisassem se 0
percurso formativo influiu sobre a escolha das atividades desenvolvidas por eles na
escola, assim a partir desta obtivemos a informacéo de que todos o0s sujeitos
destapesquisaconsideraram a Formacao Continuada como um fator importante

para a escolha de suas atividades, conforme as seguintes repostas:

(...) por trabalhar em uma turma de educacéo infantil, ndo sabia como incluir este tipo de
conteudo sendo eles pequenos. Entretanto, durante a Formagao Continuada, através do
auxilio e experiéncia de professores e colegas, pude perceber que existem diversas
formas de trabalhar, como filmes que falam sobre o espaco, observagbes durante
diferentes horérios do dia, musicas, livros, desenhos, pinturas, colagens e teatro, desse
modo, pudemos ir mostrando alguns conceitos de Astronomia, enfim ao final da formacéao,
surgiu todo um universo de ideias, antes nunca pensadas. (PROFESSORA
ANDROMEDA).
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Construimos alguns planetas com argila em escalas proporcionais aos tamanhos dos
mesmos, onde tive a oportunidade de expressar algumas nogdes de geometria, algo que
eu nunca havia feito antes. (PROFESSOR JUPITER).

(...) minhas oficinas ficaram mais bem elaboradas, o que antes era um simples trabalho
com lapis e papel através de desenhos e explicacdes, apdés a Formacdo Continuada,
passaram a ser oficinas mais praticas, com montagens de equipamentos, formas, e
sistemas que fizeram com que os alunos pudessem ter uma visdo em 3D da Astronomia
e nocdo quase real das medidas e propor¢cdes de tempo, espaco, massa e volume dos
astros, bem como das situages climaticas. Um dos exemplos que levei da Formacao
Continuada para a escola foi a montagem de uma caixa luminescente que nos mostra as
fases da Lua, algo que ainda eu néo tinha pensado, a partir dai, comecei a criar métodos
e ideias de oficinas, foi muito Gtil. (SR. QUASAR).

Os discursos dos Professores Andrémeda e Jupiter e do Sr. Quasar marcam
como a Formacdo Continuada se mostrou capaz de provocar nestes sujeitos a
motivacdo necessaria para que a inovacdo se efetivasse em suas praticas. O
enriguecimento das praticas se construiu com as trocas de saberes, com a analise
critica da experiéncia do outro e pela reflexdo sobre o proprio fazer.

A Professora Andromeda percebeu ao longo do percurso formativo as
possibilidades e potencialidades de usar midias diferenciadas para trabalhar com seus
alunos da Educacéo Infantil. Percebeu que a curiosidade que estes guardavam sobre
os filmes que assistiam acompanhados pelos pais poderia ser o0 mote para o
desenvolvimento de topicos sobre a Astronomia, de modo a problematizar situacdes
gue estes costumeiramente veem nos filmes.

Em Brasil (1998b, p. 29) ha a indicacdo para que o professor de Educacéo Infantil
se ampare em diferentes conhecimentos para dar significado ao que os alunos
aprendem, de modo que a escuta atenta e o dialogo se facam presentes em suas
acOes pedagogicas.

Por este viés, a Professora Andrémeda, partindo de conhecimentos prévios,
permitiu que os alunos socializassem experiéncias, ndo menosprezando 0S seus
interesses, potencializou aprendizagens com suas intervencdes através da abertura
ao dialogo.

O Professor Jupiter aventurou-se numa proposta que era alheia ao seu fazer.
Trouxe graca e alegria para a sua sala de aula ao propor um trabalho diferenciado
para o ensino de proporcdes e de geometria aos alunos do 7° ano. A virada na forma
de ensinar do professor ndo ocorreu sem a reflexdo sobre o proprio fazer, sem a
analise critica sobre formas de proporcionar o encontro da Astronomia com a
Matematica, e o percurso formativo foi agente catalizador para que a ruptura no

método de ensino do docente ocorresse.

182



Através da analise do discurso do Sr. Quasar, pode-se apreender o carater pratico
da formacéo, no sentido de que se pretendia dar vida ao que se ensina e se aprende
na escola aproximando os docentes e seus alunos de processos para a confeccao de
seus proprios materiais para aprender mais sobre a Astronomia, tentando fazer um
contraponto ao que Caniato (1989, p. 47) observa de que “aos nossos alunos muito
raramente é dada alguma oportunidade de aprender a fazer alguma coisa”.

As informac0@es obtidas a partir da andlise das respostas para as perguntas 2 e 3
do questionario fazem a defesa de que Formacao Continuada contribuiu para que
ocorressem mudancas nas praticas pedagdgicas e na concepcao sobre o
processo educativo dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa através da reflexao
sobre a prépria pratica e da do outro, das tomadas de acdes para que as inovacdes
se efetivassem e das partilhas que construiram e dividiram saberes.

Sustentando as ac¢fes da Formacdo Continuada no que Fullan e Hargreaves
(2000, p. 29) apresentam, “independente de quao nobres, sofisticadas ou brilhantes
possam ser as propostas de mudanca e de aperfeicoamento, elas nada representam
se os professores ndo as adotam em suas proprias salas de aula e ndo as traduzem
em uma pratica profissional efetiva”, percebe-se que o percurso formativo conseguiu
a promocao de inovacdes nas salas de aula a partir do momento em que conquistou
a aprovacao dos sujeitos para a tomada de acdes a partir das reflexdes acerca das
praticas pedagdgicas encontradas em suas escolas.

Neste sentido, ao pensar em inovacao na escola deve-se pensar nos professores
e nos tantos “Srs. Quasares” que nela atuam, que carregam a lenta aprendizagem do
oficio de educar aprendido em multiplos espacos e tempos, em multiplas vivéncias,
conforme Arroyo (2011, p.124) os descreve.

Os espacos e tempos que esta Formacdo Continuada dividiu com os sujeitos
desta pesquisa foram espacos e tempos para a reflexdo sobre as praticas nas escolas.
Espacos e tempos dedicados a revisdo das vivéncias de cada participante do percurso
formativo. Se assim nédo fosse, a Professora Lua néao teria refletido sobre o seu
“Jodozinho abandonado” ou os Professores Jupiter e Andrémeda néo teriam dado

0 primeiro passo para a introducdo da Astronomia, num processo inverso ao que
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Geraldi e colaboradores (1998, p. 247) apresentam, movidos pelo desejo de
ressignificar préticas, voltaram-se para a inovagédo do espaco da sala de aula.
Continuando a apresentacdo da andlise de informacdes obtidas com o
questionério, a segunda questao de pesquisa se propfe a desvelar que tipos de
articulacdes ocorreram a partir da Formacédo Continuada, e com este propaésito,
se formulou a pergunta 7 do questionario, tentando buscar um aprofundamento para
as auséncias dos trabalhos interdisciplinares ou de colaboradores para o
desenvolvimento das atividades sobre a Astronomia na escola, pois as transcricoes
das gravacoes ao longo do percurso formativo e a escrita do relato sobre as atividades
ndo foram conclusivas. As respostas para esta pergunta do questionario se associam
a categoria Colaboracao: tecendo uma trama de solidariedade e saberes, como

se avalia a sequir.

No caso da modalidade na qual eu atuo que é a Educacao Infantil, a interdisciplinaridade
ocorre diariamente, sem o auxilio de outros colaboradores. Apés participar da Formacao
Continuada e de varias discussdes sobre este assunto, eu acho de fundamental
importancia que os professores trabalhem juntos a Astronomia e a abordem ndo somente
na disciplina de Ciéncias. E que possam tirar os alunos de sala de aula, realizando
atividades que envolvam outras turmas, bem como a comunidade escolar.
(PROFESSORA ANDROMEDA).

(...) quando falei da proposta, todos gostaram, mas ndo houve participacdo de outros
docentes. (PROFESSOR JUPITER).

Falta de vontade, de conhecimento e de interesse. (PROFESSORA LUA; PROFESSOR
SOL).

A Professora Andromeda no seu discurso mostra a preocupagao com um ensino
contextualizado em que os conteudos apresentados aos alunos perpassem pelas
diversas disciplinas, mas o trabalho solitario ainda € realizado por ela, pelas condi¢bes
gue sao impostas pela sua realidade.

A professora apresenta que os docentes ndo podem restringir um assunto, tal
como a Astronomia, a uma unica disciplina, e que os trabalhos envolvendo o encontro
entre pessoas pode ser um agente para que os conteudos sejam desenvolvidos de
modo interdisciplinar. No entanto, como Lindemann (2009, p. 348) sustenta, trabalhar

de modo interdisciplinar e contextualizado pode impor mudancas de postura que
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exigem esforco dos agentes do processo educacional, ndo apenas do professor e da
escola, mas também de politicas publicas que balizem as reorienta¢des curriculares.

O encontro entre pessoas foi evitado pelos professores da escola do Professor
Jupiter, uma vez que a apresentacdo da proposta da atividade a ser desenvolvida
ndo 0s motivou ao engajamento num trabalho em parceria, 0 que € muito comum em
escolas onde os professores estdo acostumados ao isolamento, ainda que se note o
entusiasmo dos colegas ao perceberem a elaboracdo de um trabalho diferenciado,
este raramente é capaz de produzir acdes de colaboracdo. O isolamento e o
individualismo sdo uma questado de habito, tendo sua historicidade inerente as rotinas
do trabalho docente, como Fullan e Hargreaves (2000, p. 20) indicam.

Mas a cultura de isolamento pode ser quebrada no momento em que ac¢des para
gue trabalhos em cooperacéo e colaboracdo sejam promovidas tanto no interior da
escola como em formacgdes de professores.

Os Professores Sol e Lua foram contundentes em afirmar que a falta de
interesse, de conhecimento e de vontade afastam os professores de trabalhos
interdisciplinares com outros componentes curriculares ou da colaboracdo com os
colegas.

A resposta extremamente curta € apenas uma forma de indicar algo que os
professores apontaram em varios momentos ao longo do percurso formativo: muitos
professores com os quais partilham a cotidianidade da escola tém dado indicacdes de
auséncia de interesse por praticas interdisciplinares, ndo somente pela falta de
conhecimento, mas por ndo apresentarem uma formacéo que as tenha privilegiado.
Também sustentaram que professores competentes para a efetivacdo de trabalhos
capazes de esmaecer as barreiras entre as disciplinas e que os aproximem de
professores que trabalham com uma area de conhecimento diferente das suas se
mantém em isolamento para evitar mais desgastes fisicos e mentais, uma vez que 0s
trabalhos interdisciplinares requerem negociacfes entre pares.

Outro ponto interessante sobre a auséncia de projetos interdisciplinares ou em
colaboracdo ou de contextualizacéo a partir do entorno da escola foi apresentado pelo

Professor Sol, no ultimo encontro da formagao, o qual reflete a falta do “caminhar
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junto” delineado com o Plano Politico Pedagogico (PPP) de cada escola, o qual se

apresenta a sequir:

Eu acho que é isto que esta faltando nas escolas. Se isto contém ou contempla o PPP28
da escola. Este é o problema, esse documento fica guardado 14, na prateleira ou numa
gaveta e cada um segue para um rumo. Enquanto todos ndo seguirem este documento,
num caminhar junto. (...). Para que tem um PPP, se ele nao é seguido? Entéo se esta ali:
“trabalhar a realidade da comunidade”. Custa colocar na cabega que a gente tem o recurso
natural dentro da comunidade, para se trabalhar Geografia, para se trabalhar Ciéncias,
para se trabalhar Matematica. Por isto eu fico louco. (PROFESSOR SOL, 14/12/2013)

A falta de interesse de muitos professores pelas atividades interdisciplinares néo
deveria ser tdo pungente na escola em que os Professores Sol e Lua lecionam, uma
vez que a complexidade da realidade marca o cotidiano da atualidade cabendo este
tipo de proposta pedagogica, e segundo o Professor Sol, a direcéo e a coordenacgao
pedagodgica da escola apoiam estas acdes. Nunca as intera¢cdes sociais foram tao
intensas e a presenca de tecnologias, que se renovam numa rapidez alucinante, foram

tdo marcantes na sociedade, o que de certo modo faz com que

(...) apostar na interdisciplinaridade significa defender um novo tipo de
pessoa, mais aberta, flexivel, solidaria, democrética e critica. O mundo atual
precisa de pessoas com uma formacdo cada vez mais polivalente para
enfrentar uma sociedade, na qual a palavra mudanca é um dos vocébulos
mais frequentes e onde o futuro tem um grau de imprevisibilidade como nunca
em outra época da histéria da humanidade (SANTOME, 1998, p.45).

As expressfes de Santomé (1998) remetem que a escola deve atentar para a
vivacidade do mundo vivido, derivado de relagbes complexas, que esta muito afastada
das formulas prontas e da memorizacdao, mas muito préxima do aprender a aprender,
tida como uma das habilidades mais importantes, uma vez que em uma sociedade
permeada por tecnologias mutaveis, a memorizacdo tem pouca utilidade.

Caso a interdisciplinaridade ndo possa se efetivar quer pela falta de interesse,
conhecimento ou vontade, como afirmam os Professores Sol e Lua, ainda as escolas

podem apostar em trabalhos colaborativos nos quais professores e outros sujeitos se

28 O PPP, sigla para o Plano Politico Pedagdégico, é um documento que contempla a identidade
escolar e as diretrizes para o planejamento de a¢des na busca da qualidade educacional.
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apoiam para enfrentar as dificuldades do trabalho docente, conforme argumenta
Damiani (2008).

Através da analise das informacfes fornecidas pelo Sr. Quasar no percurso
formativo, péde-se apreender as muitas formas com que ele colabora e coopera para
que diversas atividades pedagdgicas se efetivem na escola, transpondo o0s seus
fazeres como secretério, e também que as mesmas atitudes estdo presentes entre
professores, equipe pedagdgica e direcdo da escola onde trabalha.

Para firmar estas atitudes, o Sr. Quasar apresentou como elemento de trabalho
cooperativo, a participacdo de dois professores desta instituicdo como palestrantes

para uma turma do Ensino Fundamental, como segue:

Bem, em minha palestra sobre Astronomia, convidei outros professores para participar
comigo. Como meu conhecimento era especifico sobre Astronomia e eu queria que a
palestra fosse mais abrangente, entdo convidei um professor de Historia para contar um
pouco sobre como os antigos trabalhavam a Astronomia, como eram os artefatos e suas
formas de trabalhar e observar o céu e etc., também convidei um professor de Geografia
para falar sobre as influéncias dos astros no clima e no planeta como um todo, fizemos
uma palestra mista com trés pessoas abordando temas diferentes ligados a Astronomia,
portanto para mim, a presenca de outros professores foi benéfica e eficaz. (SR. QUASAR).

O Sr. Quasar aponta que o trabalho em colaboracdo com os professores de
Histéria e Geografia trouxe beneficios para a sua pratica, principalmente por estes
docentes agregarem elementos a palestra que ndo poderiam ser apresentados por
ele pela sua falta de conhecimento nestas areas.

Acredito que o Sr. Quasar foi um pouco modesto em pontuar esta atividade, pois
os trabalhos que desenvolveu com a Professora de Ciéncias realmente se destacam
pela interdisciplinaridade e colaboracdo, no momento em que partilharam saberes e
compreensdes acerca do ensino de Ciéncias atravessados pela Astronomia.

Os argumentos apresentados pelos sujeitos desta pesquisa para a que a
colaboracéo e a interdisciplinaridade ndo se efetivassem em suas escolas déo
pistas sobre os modos como a formacéo inicial de professores deve atuar. A escola
precisa de mais incentivos e discussdes para que os trabalhos em colaboracgéo entre
professores sejam mais comuns, algo que perpassa a formacdo inicial. Também

aclOes de Formacdo Continuada podem vir a contribuir para que os professores se
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desvencilhem do trabalho solitario, evidentemente que respeitando os momentos em
gue os trabalhos individuais se fagcam necessarios.

Neste ponto cabe destacar que através da terceira questdo de pesquisa,
referente aos ganhos na aprendizagem dos alunos, 0s sujeitos deixaram muito
evidente o que perceberam como beneficios da abordagem da Astronomia em que
posicionaram 0s estudantes como protagonistas na constru¢do do conhecimento,
através da escrita dos relatos. Contudo, a pergunta 4 do questionario foi buscar
elementos que por algum motivo n&o tivessem sido marcados pela escrita dos sujeitos
pesquisados. As respostas para 0s questionamentos inseridos por esta pergunta se
encontram com a categoria A curiosidade como mote para a aprendizagem
docente e discente.

A pergunta 4 retoma a questdo de pesquisa, e a partir desta, 0s sujeitos
pesquisados apontaram ganhos na aprendizagem de conceitos e de conteudos pelos

alunos através das metodologias adotadas por eles, segundo as descricdes a seguir.

(...) na modalidade em que atuo néo, é obrigatério o desenvolvimento deste conteldo,
entretanto € de fundamental importancia que os alunos saibam alguns conceitos. Por
exemplo, enquanto conversavamos sobre o Sol e a Lua, eles descobriram como ocorre o
dia e a noite, as estacdes do ano, esse tipo de coisa na Educacdo Infantil € possivel
trabalhar, mesmo que ndo se use termos técnicos na explicacdo, 0s alunos possuem a
capacidade de compreender como funciona todo processo. (PROFESSORA
ANDROMEDA).

O principal ganho mostra-se quando o aluno tem a visdo em 3 dimensdes do que esta
sendo estudado possibilitando um maior entendimento, haja vista a dificuldade que alguns
possuem em imaginar tal situacdo. (PROFESSOR JUPITER).

Com certeza, isso foi 0 que mais me impressionou, antes de introduzir o tema “Astronomia”
na escola, os alunos que tinham quase idade para o Ensino Médio ndo tinham nocéo
nenhuma do que é a Astronomia, chegando ao ponto de ndo saberem a diferenca entre
Astronomia e Astrologia, muitos achavam que era a mesma coisa, sequer sabiam quantos
eram os planetas do nosso Sistema Solar ou que se podia observa-los no céu noturno. A
introducdo da disciplina na escola abriu a mente dos alunos, despertou a curiosidade
deles, depois das aulas praticas, sob a influéncia da Forma¢&@o Continuada, recebi um
bombardeio de perguntas dos alunos incentivadas pela curiosidade despertada nessas
aulas. Como exemplo, posso citar que consegui despertar o interesse de alguns alunos
em buscar uma profissao ligada a Astronomia no futuro, bem como o despertar dos alunos
para a disciplina. (SR. QUASAR).

A Professora Andrémeda traz como argumento para 0S ganhos na
aprendizagem a exploracdo de alguns conceitos cientificos, adequada para a faixa

etaria dos alunos da Educacao Infantil.
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A ampliacdo de conceitos € tida no Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (Brasil, 1998b) como um resultado da interagdo social dos
professores da Educacao Infanti com seus alunos por meio da expressédo e
comunicacdo de sentimentos e ideias, da reflexdo, da elaboragéo de perguntas e de
respostas, da experimentacao, da construgédo de objetos e brinquedos.

Para este propoésito, a Professora Andrémeda buscou, através da escuta atenta,
apreender os conhecimentos prévios dos alunos, como Ausubel e colaboradores
(1980) indicam, valorizando seus habitos e costumes para ampliar as pautas de
socializagcéo de saberes.

A professora demonstra que apos esta primeira experiéncia - fato ndo destacado
no relato - com a Astronomia na sala de aula, sustentada pela Formacao Continuada,
acredita que temas como a ocorréncia de dias e noites e estacdes do ano possam ser
trabalhadas neste nivel de ensino. Ao trabalhar com temas abordados pela
Astronomia, a professora proporciona aos alunos da Educacéo Infantil uma nova e
mais abrangente forma de compreensdo do mundo que os cerca, fazendo com que
exercitem o pensar, de maneira apropriada aos alunos desta idade.

Por outro viés, o Professor Jupiter aponta que a atividade de construcdo da
representacdo em proporcado para o Sistema Solar contribuiu como um elemento
concreto para aqueles alunos que ndo conseguiam atingir um grau elevado de
abstracdo mental, podendo ainda ser esta habilidade transferida para outras situacdes
ao longo da vida estudantil ou social.

Outro problema que pode dificultar a relacdo de proporcdo entre os planetas e o
Sol, no Sistema Solar, ndo mencionado pelo professor, € que alguns livros didaticos,
muitas vezes, apresentam uma figura esquematica do mesmo em que o0 Sol e 0s
planetas sdo desenhados sem escala e isto, geralmente, ndo € escrito no texto
segundo a exposicdo de Canalle e Oliveira (1994), evidente que nao estamos
contando com as outras situacdes em que os alunos podem se deparar com as
auséncias de proporcdes entre estes astros.

A necessidade de trazer para o mundo concreto elementos que séo trabalhados
pela Matematica, como as proporc¢des, é de fundamental importancia para a educacao

dos estudantes, pois permite a construcdo de inimeras habilidades e competéncias
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gue ndo se desenvolvem do mesmo modo somente com o apoio do livro didatico, do
quadro e do giz. A sequéncia apresentada pelo Professor Jupiter poderia ter sido
outra. Por que nao trabalhar na pratica para elaborar o entendimento sobre
proporcionalidade? Isto quebraria a linearidade aparente em que a teoria sempre
antecipa a préatica, mas o mérito do trabalho deste professor estd na sua atitude
inovadora de proporcionar aos alunos um novo jeito de experimentar a Matematica na
escola.

A mesma énfase ao experimentar 0 novo esta presente no discurso do Sr.
Quasar, ao explicar que, apés o percurso formativo, foi capaz de agucar a curiosidade
dos alunos para a Astronomia através das oficinas que proporcionou na escola.

Ja& no nosso primeiro encontro de formacdo, o Sr. Quasar demonstrou a
preocupacao sobre a falta de conhecimentos minimos sobre Astronomia ao comentar
gue lhe causava estranheza que alunos proximos a concluir o Ensino Fundamental
nao soubessem o que era o Sistema Solar.

Outra concepcéo equivocada que o Sr. Quasar percebeu na escola € a indistincéo
entre Astrologia e Astronomia, ponto também marcado no trabalho de Langhi e Nardi
(2007).

O caréater cientifico que muitos veem na Astrologia, como € explicado por Caniato
(1987, p.13), parece realmente ligado ao fato a astrologia ser bem mais popular em
nossa sociedade do que a Astronomia. Quase todos 0s jornais mantém uma sessao
para Astrologia, muitas vezes trazem a imagem dos planetas que servem de base a
leitura dos progndsticos realizados pelos astrélogos como representacdo. Sendo
assim, cabe a escola gerar espacos de discussdes que possibilitem a analise critica
de informacdes que permeiam o cotidiano de seus alunos.

Com atencdo para estas questdes, o Sr. Quasar voltou-se para elaboracdo de
oficinas sobre Astronomia que foram capazes de agucar a curiosidade dos alunos,
fazendo alguns indicarem a vontade de trabalhar futuramente com esta Ciéncia. Como
Becker (2001, p.93) sustenta, ndo basta apresentar o que os grandes cientistas,
musicos, escultores ou psicologos fizeram, mas como fizeram, isto €, pensar com as
suas metodologias, e as atividades praticas do Sr. Quasar levaram este propdsito aos

alunos.
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Evidente que o Sr. Quasar conseguiu fazer transbordar o seu gosto pela
Astronomia contagiando e alimentando a curiosidade de muitos alunos, com os quais
pretende estreitar lagos para futuros trabalhos e auxilia-los na disciplina de Ciéncias,
como apresentado em outro momento.

Numa expressao Carbonell (2002, p. 54) sintetiza as propostas do Sr. Quasar: “O
conhecimento requer tempo e diversas atividades atrativas para a sua solida
aprendizagem”, e em promover atrativos o Sr. Quasar € mestre.

A escrita poderia ser conduzida as consideracdes finais, pois as trés questbes de
pesquisa, 0s objetivos especificos do trabalho, permitiram a compreensao de como o
percurso de Formacdo Continuada repercutiu na percepcado sobre 0 processo
educativo e nas salas de aulas de Profissionais em Educacdo da Escola Basica, no
contexto do projeto “Astronomia na Escola: um olhar além de nossos jardins?®”:

No entanto, para alargar e aprofundar a compreensdo sobre as implicacdes de
inovacgdes na escola, ha que se investigar o que 0s sujeitos pesquisados acreditam
gue deveria ser melhorado nas atividades pedagdgicas desenvolvidas por eles,
e nesta perspectiva analisou-se a questdo 6 do questionario, a qual ndo pode ser
desvencilhada da categoria Concepcao de docéncia e a intensificagéo do trabalho
docente: justificativas para os limites a inovagao?.

Todos os sujeitos pesquisados indicaram que as atividades desenvolvidas por
eles necessitariam de reformulacdes, conforme podemos apreciar, a seguir, atraves

das respostas dadas:

Acredito que de forma geral, foi bom, entretanto sempre podemos melhorar mais, ter
aprofundado melhor em alguns conceitos e expandido mais o projeto, talvez planejado
para uma semana, ou quem sabe um més, mesmo que nao fosse trabalhado diariamente,
mas que tivesse atividades relacionadas com este tema. (PROFESSORA ANDROMEDA).

Basicamente no que tange aos recursos materiais disponiveis. (PROFESSOR JUPITER).

29 Disponivel em: http://sigprojl.mec.gov.br/apoiados.php?projeto_id=68783. Acessado em
10/07/2014.
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E um trabalho que exige tempo e recurso para ser abordado, porém, precisamos de mais
profissionais engajados para que possamos transformar um trabalho em que toda a escola
participe. (PROFESSORA LUA; PROFESSOR SOL).

A dificuldade em se conseguir materiais para as aulas de Astronomia é um problema
grande, tudo que se quer fazer em sala de aula sobre Astronomia com os alunos é preciso
improvisar, se queremos mostrar um planetario, temos que comprar bolas de isopor,
témperas, barbantes, pincéis e montar os planetas e o0 Sol. Isso pode até ser bom em uma
aula pratica, é valido, mas ndo da uma boa nocao de tamanho, volume, peso e etc., que
precisamos para nossas explicacdes aos alunos. Por exemplo, onde podemos comprar
um planeta Saturno pronto, mesmo que seja de isopor, mas com uma pintura proxima da
imagem original? Ou ent&o, um Globo do planeta Terra sem que tenha nada escrito nele
para que se possa fazer um trabalhado de Geografia com alunos? Ou até mesmo um
planetario pronto com seus planetas nas devidas propor¢cées ao Sol? Por que nédo
encontramos um quebra-cabecas, jogo de domind, jogo de cartas, caca-palavras, livros
para pintura, ou brinquedos de montar sobre Astronomia? Talvez até em alguma grande
livraria de cidade grande se encontre alguma coisa, mas em geral ndo se encontra iSso
em lugar nenhum, o jeito é improvisar, isso dificulta muito as aulas, perde-se muito tempo
conseguindo material e que em muitos casos a escola ndo dispde. Acho que se tivéssemos
materiais especificos disponiveis para as escolas o trabalho seria melhor desenvolvido.
(SR. QUASAR).

A Professora Andrémeda foi a Unica que ndo apresentou como um problema
para a atividade desenvolvida a falta de recursos materiais, detendo-se a forma como
estruturou a proposta de trabalho com a turma da Educacéo Infantil. Aparentemente
este fato esta relacionado a simplicidade para o desenvolvimento da atividade. A
professora usou materiais de facil acesso ou reciclaveis e, possivelmente, aqueles
disponiveis para outras atividades a serem desenvolvidas na classe.

Por outro lado, os demais professores e o Sr. Quasar acorrem aos materiais, que
ainda simples, necessitavam de uma maior estratégia logistica, tanto para a obtencao
COmo para 0 manuseio,

Um dos motivos para a remarcacao do ultimo encontro do percurso formativo foi
a necessidade dos Professores Sol e Lua aguardarem a compra de materiais pela
diregcdo da escola para a confec¢ao dos planisférios. “Todo trabalhador realiza sua
atividade de trabalho utilizando determinados objetos ou ferramentas que lhe
permitem imprimir as caracteristicas '"desejadas” no objeto de trabalho”, nas
expressdes de Batista e Odelius (2006, p. 325), e com o professor nao é diferente. Se
as ferramentas para o seu trabalho lhe faltam, parte do seu trabalho fica

comprometida.
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Os Professores Sol e Lua também retomam a necessidade de tornar o trabalho
mais amplo, no sentido de envolver toda a escola ou pelo menos engajar um namero
maior de professores, uma vez que foi percebido o interesse dos alunos pelo tema
Astronomia. Estes professores perceberam, através do trabalho coletivo, “que a
principal for¢ca impulsora da mudanga sé&o os professores que trabalham de forma
coordenada e cooperativa nas escolas e que se comprometem a fortalecer a
democracia escolar’, conforme Carbonell (2002, p. 30) sustenta.

Evidente que este movimento de cooperacéo e colaboracéo necessitara de forcas
gue somem, e nisto se inclui a coordenacédo pedagdgica e a direcdo da escola para
gue a inovagao seja assumida como um desejo e assim se efetive para toda a escola,
num processo mais amplo a partir deste percurso formativo por eles experimentado.

Outra informacgao importante advém do discurso do Sr. Quasar, na contramao do
gue Caniato (1989, p. 47) preconiza e esta foi uma aposta do percurso formativo: o
uso das maos na sala de aula.

As atividades em que os alunos e professores se pdem a organizar materiais para
a confeccado de seus proprios experimentos, jogos, maquetes ou demonstracdes sao
oportunidades riquissimas para o0 desenvolvimento de habilidades tais como:
coordenacao motora fina, no¢cao de volume e criatividade. Sem mencionar que 0 uso
de materiais de baixo custo ou reciclaveis agregam valor ao que se ensina, uma vez
gue os alunos podem ser estimulados a pensar criticamente sobre o consumo de
recursos naturais no nosso planeta.

As experiéncias de construcdo de materiais para o desenvolvimento de atividades
didaticas podem se tornar potencialmente significativas, uma vez que, conforme
Moreira (1999) argumenta, podem servir de ponte entre o que o aluno ja sabe e o que
ele deve saber, com vistas a aprendizagem significativa.

Entretanto, toda a riqueza de aprendizagem pode se perder, caso os professores
ou os “Srs. Quasares”, em meio as suas inumeras tarefas e atribuicbes, deixem
esmaecer, humanamente, a alegria de criar.

“E isso. A liberdade intelectual depende de coisas materiais”, tomando de
empréstimo as palavras de Virginia Woof (1985, 131). O discurso do Sr. Quasar, é 0

reflexo de um profissional ao mesmo tempo motivado e cansado - trabalhando em
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duas escolas e por vezes assumindo atividades préaticas em Astronomia na escola -
descrente das suas habilidades manuais. E esta é a realidade que se abate sobre
muitos mestres: o querer fazer, mas se ver impossibilitado.

O Sr. Quasar, influenciado pela sua imerséo no universo escolar, descreve formas
de aprender e ensinar Astronomia, com as quais as suas habilidades manuais e
criatividade poderdo alegrar e instigar os alunos no querer buscar cada vez mais
conhecimentos através da criacdo, e ndo compras de quebra-cabecas, jogo de
domind, jogo de cartas, caca-palavras, livros para pintura ou brinquedos de montar
sobre Astronomia.

Aproximando-me das consideragdes finais sobre este trabalho, cheio de vozes e
experiéncias, volto a sabedoria de Freire (1996, p.72) que desvela a inseparabilidade
da alegria necessaria a atividade educativa e a esperanca. Esperanca de que
professores e alunos podem juntos aprender, ensinar, inquietarem-se, produzir e,

ainda juntos, resistir aos obstaculos com alegria a fim de supera-los.
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Capitulo 7 - Consideracgdes finais

A partir de uma concepcéao instrumental, muitas propostas de ensino fazem com
gue o professor assuma a sua sala de aula tal qual uma fabrica, propondo atividades
gue apresentam pouca relevancia para os alunos, como se estes estivessem a frente
de uma linha de montagem executando tarefas de modo mecanico, as quais quanto
mais rapidamente executadas, levam a outras tarefas igualmente repetitivas a ponto
de que todos os envolvidos no processo, e aqui se inclui o proprio docente, se tornem
acriticos diante do que estéa sendo ensinado e aprendido.

Esta acriticidade ndo repousa necessariamente na formacéo inadequada do
professor, mas também nas condi¢cbes em que, ndo raras vezes, se da o trabalho
docente, a saber: o elevado nimero de alunos na sala, a grande quantidade de
disciplinas que s&o ministradas e em muitos casos, de naturezas distintas, 0s
escassos recursos disponiveis, a relacédo entre os pares, o elevado numero de horas
de trabalho devido aos baixos salarios levam o docente ao trabalho em trés turnos e
a segmentar o seu trabalho em escolas distintas e de realidades diversas, entre tantas
outras contingéncias que se tornam incontaveis neste espaco de discussao.

Um professor massacrado pode forjar a sala de aula como uma fabrica na
credulidade da efetiva aprendizagem, ou mesmo por comodismo, assumindo técnicas
de memorizacado e cépia para o ensino do alunado, ao qual cabe repetir respostas
prontas durante uma avaliacao, pois aqui as respostas sao mais relevantes do que os
questionamentos. Nesta sala de aula, a “aprendizagem” acontece tal como o
acionamento de botdes ou ajustes numa peca na linha de montagem da fabrica. E
neste ponto o problema de ensinar e de aprender esta resolvido, mesmo que
momentaneamente.

Ao contrario, um professor critico, que reflete para acdo e na acdo, age
“diferentemente do trabalhador industrial, o professor precisa o tempo inteiro, reajustar
seus objetivos em funcdo da tarefa que esta realizando e de todas as de suas
limitacdes temporais, sociais e materiais”, conforme Tardif (2012, p. 127) salienta.

A escola assemelhando-se a uma fabrica tenta homogeneizar, padronizar o que é

singular, o professor, o aluno, a forma de ensinar e aprender. Somente na reflexao
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sobre a pratica € que o professor podera esmiucar o proprio oficio e para este
propésito, os espacos de Formacdo Continuada devem acolher as préaticas e os
saberes docentes como um meio para o desenvolvimento profissional.

Acredito que o percurso formativo descrito por este trabalho foi bem acolhido pelos
sujeitos pesquisados pelo fato de atravessar as praticas desenvolvidas por estes na
escola e os seus saberes, seja pela reflexdo critica que se produziu sobre 0s mesmos
ou pela curiosidade sobre a aplicacdo de atividades referentes ao tema Astronomia.
Marcelo Garcia (1999, p. 168) sustenta esta afirmacdo quando menciona que 0s
professores valorizam aquilo que tem maior probabilidade de aplicagcdo imediata e
direta em suas salas de aula e que possam resolver um problema detectado por eles,
e este foi um ponto que marcou o desenvolvimento da Formacgao Continuada também
balizada na busca de um percurso que posicionasse os participantes como sujeitos
do conhecimento, como portadores de saberes diferentes daqueles em que estio
imersos os cientistas ou os pesquisadores universitarios, mas de igual validade.

Ao posicionar os formadores e a propria pesquisadora como aprendentes, parece
ter se estabelecido a abertura ao diadlogo, algo que pesquisas balizadas por visdes
tecnicistas ndo conseguem fazer.

O professor obedece a condicionantes presentes na sua pratica, 0s quais o remete
a acOes por ele determinadas, e 0os processos formativos devem respeitar esta
singularidade e, ao mesmo tempo, gerar condicdes para a superacdo dos limites
identificados.

Na abertura ao dialogo, professores e pesquisadores aprendem com a experiéncia
do outro, partilham conhecimentos, que néo poderiam ser desvencilhados, de teoria e

de pratica.

Noutras palavras, se a pesquisa universitaria vé nos professores sujeitos do
conhecimento, ela deve levar em consideracdo seus interesses, seus pontos
de vista, suas necessidades e suas linguagens, e assumir isso através de
discursos e praticas acessiveis, Uteis e significativas para os praticos.
(TARDIF, 2012, p. 239)

Neste sentido, acredito que a pesquisa desenvolvida encontrou as palavras de

Brandao (2007, p.42) ao buscar o didlogo para marcar o encontro entre pessoas de
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saberes diversos, para além da distingdo entre aqueles que pesquisam e 0s que tém
suas ac¢oes pesquisadas.

Estas palavras de Branddo sdo como um marco para que a producédo de
conhecimento ndo se sustente como privilégio de alguns, em pesquisas que se
esvaziam de sentido quando encontradas pelos professores das escolas. As
pesquisas em educacédo devem servir a muitos e ndo a poucos. Como Tardif (2012,
p. 239) revela, a pesquisa universitaria sobre o ensino é por inUmeras vezes atrelada
ao beneficio dos préprios pesquisadores, criando linhas em seus curriculos Lattes.

A apropriacao do saber pesquisar é urgente para o professor da escola, pois esta
€ uma ferramenta para a legitimacdo de seus saberes, que esta para além da
subjetividade que apontam em suas habilidades e competéncias. Assim, o professor
deve ser capaz de objetivar a sua pratica, da sorte que esta se torne util para tantos
outros professores e pesquisadores no momento em que for passivel de discusséo e
contestacao, esta objetivacéo foi 0 que o percurso formativo intentou, ao propor aos
sujeitos que escrevessem um relato no formato do Encontro sobre investigagédo na
escola (EIE), prevendo que o mesmo fosse um ponto de partida para futuras
publicacdes e partilha de saberes.

Marcelo Garcia (2000, p. 154) apresenta que o conhecimento dos “professores se
organiza e se transmite com base em historias ou casos possuidores de realismo,
vivacidade, significacéo pessoal, e que implicam ndo apenas componentes cognitivas,
mas também afectivas”, pressupostos que fizeram com que a escrita de relatos sobre
a sala de aula fundamentassem a investigacéo sobre a formacéo de professores neste
trabalho. Nesta perspectiva, ha a necessidade que se encontrem espacos e tempos
para que os educadores partilhem suas histérias, no sentido que estas sejam objetos
de reflexdo critica para a tomada de acdes que revigorem ou reorientem o fazer
pedagdgico.

Cabe trazer a luz do esclarecimento que o abandono do percurso formativo pelas
Professoras Vénus e X ndo foi por elas associado as divergéncias quanto as
propostas metodolédgicas da formacédo, mas as negociacdes dos tempos profissionais

e sociais para que as mesmas participassem.
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A Professora Vénus teve que se afastar da formacéo a partir do quarto encontro
motivada pelo excesso de atividades nas escolas em que lecionava, agravado pelo
prazo final para a conclusao de um curso de pés-graduacéo que estava realizando, e
por ser a docente com menor experiéncia em sala de aula, apenas um més
lecionando, a sobrecarga de atividades aliadas ao universo novo da realidade escolar
provocou a desisténcia do percurso formativo, como nos informou.

Por outro lado, a Professora X, docente com maior experiéncia no universo
escolar, admitiu que os finais de semana, principalmente os sabados a tarde, estavam
reservados para a producao de materiais para serem usados nas suas aulas e para o
convivio com a familia, visto que durante a semana estava muito envolvida com a
escola.

Por este viés, acredito que Formacdes Continuadas que sejam realizadas no
interior da escola causariam menos desgastes para os educadores envolvidos, uma
vez que poder-se-ia aproveitar periodos em que estes profissionais estdo disponiveis
para atividades pedagogicas fora de suas salas de aula. Este é um desdobramento
gue tentaremos colocar em pratica nas proximas propostas de percursos formativos.

A Formacado Continuada aqui apresentada foi capaz de provocar mudancas da
postura dos docentes, uma vez que os professores que jamais haviam trabalhado com
temas da Astronomia puderam experimentar outra forma de ensinar Ciéncias, a partir
de um assunto capaz de agucar a curiosidade dos alunos e prender atencdo durante
as exposicoes de conteudos na escola.

Para a Professora Lua, a experiéncia formativa foi extremamente rica. A
professora conseguiu, a partir da reflexdo sobre a sua pratica, mover-se em direcao
aos interesses de seus alunos, uma vez que acolhido o interesse pelo estudo de temas
da Astronomia através da escuta dos desejos de seus alunos, retomou 0 assunto no
ano letivo seguinte. Aproveitando-se da Copa do Mundo no Brasil, desenvolveu uma
atividade em que a bandeira nacional foi utilizada para a introducédo do ensino de
constelacdes, e a atividade foi desenvolvida através das trocas de materiais e dialogos
com esta pesquisadora.

O Sr. Quasar viu um sonho, ha muito engavetado, tomar corpo durante a

Formacédo Continuada. Quando adolescente fez vestibular para um curso de Fisica,
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mas nao conseguiu ir adiante nesta graduac¢ao. Abandonou o sonho de trabalhar com
a Astronomia profissionalmente “gracas a Matematica”, conforme mencionou, ndo
possui bons conhecimentos nesta area. No entanto, durante o percurso formativo, o
seu sonho tomou novo félego, ao perceber que a Geografia € uma area em que a
Astronomia se faz presente. A partir desta nova possibilidade vislumbrada ao longo
do percurso formativo, inscreveu-se no ENEM para uma nova graduacdo em
Geografia. Infelizmente, como nos informou, apdés o término da formacdo, ndo
consegui aprovacao. O sonho apenas foi adiado, mas continua vivo.

Espera-se que as vozes e o0s resultados marcados nesta pesquisa sejam
contributos para o campo de estudos da Formacdo Continuada, que tragam
significados para os que diretamente encontram professores em percursos formativos
e para estes proprios, ao assumirem e buscarem inovacdes para a sala de aula,
através de temas, assim como a Astronomia, que conduzam seus alunos a
aprendizagem significativa de conteudos.

Para além de um curso que pode se somar ha tantos outros que 0s sujeitos
realizaram, pretendeu-se que o percurso formativo aqui desvelado fosse representado
como um momento para o didlogo, para a reflexdo e para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias que permitissem a proposicdo de acdes, balizadas na
concepcao de que somos todos sujeitos cognoscentes, seres inacabados, em
constante (re)construcdo de conhecimentos mediatizados pela interacdo social da
formacédo. Essa é a boniteza que se desejou alcancar com este percurso de Formacéo

Continuada dos professores em servico.
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Apéndice 1 — Termo de Consentimento livre e esclarecido

® Instituto Federal de Educagéo,
: 1 - Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense - IFSUL
o emUOrE. - Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo e Tecnologia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisador responsavel: Ana Paula Santos Pereira
Telefone para contato: (53) 9119 4905
e-mail: anasanper@yahoo.com.br

Sua colaboracéo é importante e necessaria para o desenvolvimento da pesquisa, porém
sua participacédo é voluntaria.

A pesquisa de Mestrado ira analisar o percurso da Formacao Continuada a partir do curso
ASTRONOMIA: UM OLHAR PARA ALEM DE NOSSOS JARDINS, e serd realizada através de
guestionarios e entrevistas.

1 Seréa garantido o anonimato e o sigilo das informacdes, além da utilizacdo dos
resultados exclusivamente para fins cientificos;

2 Vocé podera solicitar informac6es ou esclarecimentos sobre o andamento da
pesquisa em qualquer momento com o pesquisador responsavel;

3 Sua participacdo nao é obrigatéria, podendo retirar-se do estudo ou ndo permitir a
utilizacao dos dados em qualguer momento da pesquisa;

4 Sendo um participante voluntario, vocé nao tera nenhum pagamento e/ou despesa
referente a sua participacédo no estudo;

Eu, , sob CPF: , Como
voluntério (a) da pesquisa, afirmo que fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) sobre
a finalidade e objetivos desta pesquisa, bem como sobre a utilizacdo das informacgfes
exclusivamente para fins cientificos. Meu nome néo serd divulgado de forma nenhuma e terei
a opcao de retirar meu consentimento a qualquer momento.

Sao José do Norte, de de 2013.

Sujeito da pesquisa
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Pesquisadora

Apéndice 2 — Questionario: reencontrando a Astronomia na Escola

INSTITUTO FEDERAL

INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAD, CIENCIA E TECROLOGIA _+_
1D BRANDE I

Curso de Formagéo Continuada
ASTRONOMIA: UM OLHAR PARA ALEM DE NOSSOS JARDINS

Questionario
Reencontrando a Astronomia nha Escola

Pseudonimo:
Tempo de atuagdo no magistério:
Data: Horario:

na Escola: um olhar além de nossos jardins”?

Caso negativo, detalhe a jrrelevancia do tema percebida atualmente por ti.

qué?

comunicagao ou da dos alunos?

1) Qual a tua motivagdo para participar do curso de Formagédo Continuada “Astronomia

2) A partir da tua vivéncia como aluno(a) na escola basica, podes descrever algum
momento na sala de aula em que algum tema da Astronomia te despertou interesse?

3) Consegues determinar pontos de encontro entre a tua disciplina e a Astronomia? Por

4) Podes relatar pelo menos um momento em que algum tema da Astronomia foi trazido
para a sala de aula pelos teus alunos? Caso afirmativo, o tema foi trabalhado por ti
sistematicamente no grupo ou gerou atividades em outras disciplinas a partir da tua
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Apéndice 3 — Excertos do texto “O Jodozinho da Maré” de Rodolpho Caniato (1989)

Do texto foram retirados 0s seguintes excertos. Exponha para o grupo as reflexdes
gue emergem desta leitura.

CANIATO, Rodolpho. Um episédio na vida de Jodozinho da Maré. IN: A Terra em
que vivemos. Vol.1. Campinas: Papirus, 1989. p. 69- 77. Disponivel em:
http://www.grugratulinofreitas.seed.pr.gov.br/redeescola/escolas/21/970/26/arquivos/
File/materialdidatico/formacaodocentes/metodologiaensinop/Joaozinho_da_Mare.pdf
Acessado em: 05/07/2014.

EXCERTO 01
Conforme "manda o programa", a professora havia ensinado coisas como a Terra, o Sol,
Pontos Cardeais etc. Ela havia dito que era importante que eles soubessem os Pontos Cardeais.

()

EXCERTO 02

Na mesma série de aulas sobre esses temas obrigatdrios do programa, a professora

havia "ensinado" outro assunto: (...)

-Meio-dia é quando o Sol passa a pino.

- Fessora, qui é Sol a pino?

- E quando o Sol passa bem em cima das nossas cabecas. - E quando a sombra da gente fica
embaixo dos nossos proprios pés.

EXCERTO 03

- Fessora.

- Que é, Jodozinho?

- Qual é o ponto Leste que a gente devemos usar?

- Ponto Leste s6 tem um, Jodozinho.

- A Sinhora num falo qui é o lugar onde o Sol sai?

- Falei, e dai, Jodozinho?

- E que a gente vemos o Sol nasce sempre em lugar diferente. Se o ponto Leste é onde sai o Sol,
entdo ele (ponto Leste) tdA mudando, num t4, Fessora?

-Jodozinho, vocé estd atrapalhando minha aula. Desse jeito, ndo posso dar o meu programa. E
assim como ja ensinei.

Trate de estudar mais e atrapalhar menos.
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http://www.grugratulinofreitas.seed.pr.gov.br/redeescola/escolas/21/970/26/arquivos/File/materialdidatico/formacaodocentes/metodologiaensinop/Joaozinho_da_Mare.pdf

EXCERTO 04

Em seguida, a professora ditara o "ponto" com as definicGes e caracteristicas de cada um dos
pontos, acrescentando:

- A gente acha esses pontos fazendo assim: estende-se bem os dois bracos, horizontalmente, para
o lado. Depois, a gente vira o braco direito para o ponto em que o Sol nasce no horizonte. Esse
ponto é o ponto Leste. O braco esquerdo estard apontando para o ponto Oeste. Bem em frente
fica o ponto Norte e atras de nds estara o ponto Sul.

EXCERTO 05

Num outro dia, (...) Jodozinho resolve ir a aula. Nesse dia, sua professara iria dar uma
aula de Ciéncias (...) sobre coisas como o Sol, a Terra, seus movimentos e as Estagoes.
A aula comega com as defini¢des ditadas para "ponto".

- O VERAO é o tempo do...? ... Calor.

- O INVERNO é o tempo do...? ... Frio.

- A PRIMAVERA é o tempo das...? ... Flores.

- O OUTONO é o tempo das...? ... Frutas.

EXCERTO 06

Eu ja disse a vocés, numa aula anterior, que a Terra é uma grande bola solta no espacgo e

gue essa bola esta rodando sobre si mesma.

E sua rotacdo que provoca os dias e as noites. Acontece que, enquanto a Terra est

girando, ela esta fazendo uma grande volta ao redor do Sol. Essa volta se fazem um ano. O caminho
é uma Orbita alongada chamada elipse. Além dessa curva ser assim achatada ou alongada, o Sol
nao estd no centro. Isso quer dizer que em seu movimento a Terra as vezes passa perto, as vezes
passa longe do Sol.

- Quando passa mais perto do Sol é mais quente: é VERAO.

- Quando passa mais longe do Sol recebe menos calor: é INVERNO.

Os olhos do Jodozinho brilhavam de curiosidade diante de um assunto novo e tao

interessante.

EXCERTO 07
Talvez por frequentar pouco a escola, por observar avies e o mundo que o rodeia, Jodozinho seja
um sobrevivente de nosso sistema educacional. Ele ainda ndo perdera aquela curiosidade de todas
as criangas, aquela vontade de saber os "como" e os "porqués"”, especialmente em relacdo as coisas
da natureza.
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EXCERTO 08

Como posso eu estar durante tantos anos 'ensinando' uma coisa que eu julgava Ciéncia e que, de
repente, pode ser totalmente demolida pelo raciocinio ingénuo de um garoto, sem nenhum outro
conhecimento cientifico?

Remoendo essas idéias, a professora se pde a pensar em outras tantas coisas que poderiam ser
tdo falsas e inconsistentes como as "causas" para o verdo e o inverno. "Por que tantas outras
criancas aceitaram sem resisténcia o que eu disse? “Por que apenas Jodozinho resistiu e ndo
“engoliu” o que eu disse? No caso do verao e do inverno a inconsisténcia foi facilmente verificada.
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Anexos

Anexo 01 — Apresentacgdo do Projeto Astronomia na Escola: olhares além de nossos
jardins

Servico Publico Federal

Ministério da Educaciao

Secretaria de Educacio Profissional e Tecnologica

Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul

FORMULARIO-SINTESE DA PROPOSTA - SIGProj
EDITAL Edital PROEX/IFRS n° 02/2010 - Fluxo continuo 2011

Uso exclusivo da Pré-Reitoria (Decanato) de Extensao
PROCESSO N°:
SIGProj N°: 68783.353.69600.31032011

PARTEI - IDENTIFICACAO
|TfTULO: ASTRONOMIA NA ESCOLA: ‘UM OLHAR ALEM DE NOSSOS JARDINS’

() Programa ( X ) Projeto () Curso

( ) Evento () Prestagdo de Servigos

AREA TEMATICA PRINCIPAL:
() Comunicagao () Cultura () Direitos Humanos e Justica ( X )Educacio

() Meio Ambiente () Sadde () Tecnologia e Produciao () Trabalho

COORDENADOR: Jean Marcel de Almeida Espinoza

E-MAIL: jean.espinoza @riogrande.ifrs.edu.br
FONE/CONTATO: 5332341037 / 5399624625

Propostas - SIEX/SIGProj - Pagina 1 de 13
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Servico Piblico Federal
Ministério da Educacio

Secretaria de Educacio Profissional e Tecnologica

Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul

FORMULARIO DE CADASTRO DE PROJETO DE EXTENSAO

Uso exclusivo da Pro-Reitoria (Decanato) de Extensao

PROCESSO N°:

SIGProj N°: 68783.353.69600.31032011

1. Introdugéao

1.1 Identificacao da Acao

Titulo:

Coordenador:

Tipo da Agao:

Edital:

Faixa de Valor:

Vinculada a Programa de Extensao?

Instituigao:

Unidade Geral:
Unidade de Origem:
Inicio Previsto:
Término Previsto:

Possui Recurso Financeiro:

1.2 Detalhes da Acgao

Carga Horaria Total da Acao:

Justificativa da Carga Horaria:

ASTRONOMIA NA ESCOLA: ‘UM OLHAR ALEM DE NOSSOS
JARDINS’

Jean Marcel de Almeida Espinoza / Docente
Projeto

Edital PROEX/IFRS n? 02/2010 - Fluxo continuo 2011

Nao

IFRS - Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul

Rio Grande - Campus Rio Grande - Extensao

EXT - Extensao

03/03/2011

03/11/2011

Nao

40 horas

A carga horaria proposta sera preenchida com encontros
presenciais de discussa@o de conceitos de astronomia no contexto
de ciéncias e geografia, propiciando um ambiente de construgao de
novos olhares sobre estas ciéncias. Em complemento a estes
encontros presenciais serdo desenvolvidas atividades a distancia,
como videos, leituras e escrita a cerca dos temas geradores
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construidos de forma presenial.

Periodicidade: Outra

A Agéo é Curricular? Nao

Abrangéncia: Municipal

Municipio Abrangido: Sao Jose do Norte - Rio Grande do Sul
Tem Limite de Vagas? Sim

Numero de Vagas: 50

Local de Realizagao:

Periodo de Realizacéo: 04/07/2011 & 29/07/2011

Tem Inscrigao? Sim

Inicio das Inscrigoes: 11/04/2011

Término das Inscrigdes: 11/05/2011

Contato para Inscrigao: Jefferson Santos: jefferson.santos@riogrande.ifrs.edu.br

Jean Espinoza: jean.espinza@@riogrande.ifrs.edu.br
Ana Paula Pereira: anasanper@yahoo.com.br

Tem Custo de Insc./Mensalidade? Nao

1.3 Publico-Alvo
professores da rede publica de ensino do municipio de Sdo José do Norte/RS atuantes junto as disciplinas de
Ciéncias do ensino fundamental e Médio e a disiplina de Geografia em ambos os niveis.

N2 Estimado de Publico: 4

Discriminar Publico-Alvo:

A B Cc D E Total
Publico Interno da Universidade/Instituto 0 0 0 0 0 0
Instituicoes Governamentais Federais 3 0 1 0 0 4
Instituicdes Governamentais Estaduais 0 0 0 0 0 0
Instituicoes Governamentais Municipais 0 0 0 0 0 0
Organizagdes de Iniciativa Privada 0 0 0 0 0 0
Movimentos Sociais 0 0 0 0 0 0
Organizagoes Nao-Governamentais
0 0 0 0 0 0
(ONGs/OSCIPs)
Organizagoes Sindicais 0 0 0 0 0 0
Grupos Comunitarios 0 0 0 0 0 0
Outros 0 0 0 0 0 0
Total 3 0 1 0 0 4
Legenda:
(A) Docente

(B) Discentes de Graduagao
(C) Discentes de P6s-Graduagao

Propostas - SIEX/SIGProj - Pagina 3 de 13
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(D) Técnico Administrativo
(E) Outro

1.4 Parcerias

Nao ha Instituicao Parceira.

1.5 Caracterizagao da Acéao

Area de Conhecimento: Astronomia » Ciéncias Exatas e da Terra
Area Tematica Principal: Educagao

Area Tematica Secundaria: Cultura

Linha de Extensao: Formagao Docente

1.6 Descricao da Acao

Resumo da Proposta:

Este projeto propde a Oferta e Avaliagao do curso “Astronomia na Escola”, a ser ofertado aos professores
da rede Publica de Sao José do Norte. Essa iniciativa surgiu devido ao poder ludico e contemplativo
presentes na Astronomia, que ao engajar discussdes tedricas ligadas ao macrocosmo, inscreve-se como
cenario para tratar conceitos como o surgimento de elementos quimicos, energia, origem e significacoes
para a vida, telecomunicagdes, clima, tempo e estagdes do ano, surgimento do planeta, bem como outros
temas capazes de agugar a curiosidade e o prazer da descoberta a partir do contato com a mesma. A
Avaliagao busca evidenciar possiveis mudangas quanto as perspectivas de ensino e aprendizagem em
virtude da Astronomia.

Assim, elaboramos um curso voltado para percepgao das correlagdes entre o estudo da Astronomia e os
interesses e expectativas trazidas ao ensino basico.

Este projeto busca a interagao entre o IFRS - Campus Rio Grande e a comunidade que o cerca, buscando
melhorar as condi¢gdes de ensino no entorno da instituicdo e, assim, dela prépria. Almeja-se nortear as
formas de coleta de dados e analise de informagédo acerca das possibilidades, obstaculos e inter-relagdes
existentes, com pertinéncia ou ndo, entre a Astronomia e o aprendizado de Ciéncias e Geografia.

Palavras-Chave:

astronomia, ludico, multidisciplinaridade

Informacoes Relevantes para Avaliagao da Proposta:

1.6.1 Justificativa

Justificativa

O Instituto Federal de Educagao Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul, tem em seus fundamentos
insitucionais a seguinte perspectiva, conforme o Plano de Desenvolvimento Institucional:
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Nesse sentido, o Instituto Federal do Rio Grande do Sul representa uma oportunidade e atributo da
sociedade cuja missdo é contribuir com o desenvolvimento socioeconémico da sociedade galcha e do
Brasil, a partir do conhecimento de um publico historicamente colocado a margem das politicas de
formaga@o para o trabalho, da pesquisa aplicada destinada a elevagdao do potencial das atividades
produtivas locais e da democratizacdo do conhecimento, considerando a comunidade em todas as suas

representacdes. (PDI, pg 7)

Como o proprio documento aponta, a esséncia do instituto fundamenta-se na perfeita articulagao entre
ensino pesquisa e extensao.

Neste sentido, s@o necessarias agdes no sentido de aperfeicoar e consolidar o papel do instituto em sua
dimensao da extensdo. Podemos confirmar tal necessidade examinando Plano de Desenvolvimento
Institucional, o qual aponta entre suas finalidades:

Il — promover a integragao e a verticalizagao da educagao basica a educagao profissional e educacao
superior, otimizando a infra-estrutura fisica, os quadros de pessoal e os recursos de gestao;

VI — qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias nas instituicoes
publicas de ensino, oferecendo capacitagao técnica e

atualizag@o pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VIl — desenvolver programas de extensao e de divulgagao cientifica e tecnolégica;

VIII —realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgao cultural, o empreendedorismo, 0 cooperativismo
e o desenvolvimento cientifico e tecnologico;

IX — promover a produgao, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias sociais, notadamente as
voltadas a preservagdo do meio ambiente.

O papel da extensao no desenvolvimento institucional permanece presente, quando observamos os
objetivos do plano:

IV — desenvolver atividades de extensao de acordo com os principios e finalidades da educacao
profissional e tecnolégica, em articulagao com o mundo do trabalho e os segmentos sociais e com énfase
na produgao, desenvolvimento e difusao de conhecimentos cientificos e tecnolégicos;

A atividade de extensao pode representar uma das vias de inser¢gao comunitaria, conforme previsto pelo
plano citado, com o intuito de identificar e atender as demandas e expectativas da comunidade local e
regional.

Neste sentido, identificamos como uma das necessidades da comunidade local, em sua dimens&o
educacional, a deficiéncia de atividades praticas que complemente os conteddos abordados em sala de
aula, bem como a eleicao de temas integradores capazes de articular as diferentes areas do
conhecimento. A auséncia de laboratérios de ciéncias, a falta de infraestrutura, ou o simples desuso dos
laboratoérios tornou-se uma constante em praticamente todas as instituigdes de ensino publicas do contexto
local e regional.

Nesta diregao, sdo necessarias agées que visem contornar o problema da falta de infraestrutura, através
de técnicas e usos de materiais alternativos, bem como resgatar a motivagao para as atividades praticas
(sejam elas laboratoriais ou nao) por parte dos educadores.

Uma das estratégias aqui defendidas para o possivel resgate trata-se do uso da Astronomia como um elo
transversal entre as diversas disciplinas e como forma de significagdo e contextualizagao do
conhecimento.

Assim sendo consideramos como finalidade deste projeto a oferta de um curso de astronomia basica e
uma pesquisa das evidéncias correlacionais entre o uso da Astronomia e as relagées ensino-aprendizado
de Ciéncias e Geografia. Expde-se como enfoque central: “O Ensino formal de Ciéncias e Geografia pode
ser influenciado por uma abordagem paralela de Astronomia? De que maneira(s)?”
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1.6.2 Fundamentacao Teorica

A Astronomia é uma das ciéncias mais antigas e deu origem a campos inteiros da Fisica, da Quimica e da
Geografia. Teve papel fundamental na organizagdo do tempo e do espago explorados pela humanidade.
Forneceu as ferramentas conceituais para a astronautica, para a navegagao, para a analise espectral da
luz, para a fusao nuclear, para a procura de particulas elementares. Os observatérios sempre estiveram na
fronteira da optica, da mecanica de precisao, da automacgao, da deteccao e processamento de sinais. Hoje
telescopios no solo e no espago captam informagdes em todas as faixas do espectro eletromagnético,
desde os raios-gama as ondas-longas de radio e dos locais mais inesperados do universo conhecido.

Ha um século, mal tinhamos idéia da existéncia de nossa propria Galaxia e hoje sabemos que existem
centenas de bilhdes delas no limite de visibilidade do Universo e revelamos sua desabalada carreira para
todas as diregdes. Conseguimos medir com boa precisao a idade e a composi¢ao quimica do Universo.
Descobrimos um verdadeiro “zool6gico” de astros, variando entre densidades mais altas que a do nucleo
atdbmico até mais baixas que o vacuo de laboratério e ambientes com temperaturas de bilhdes de graus ao
zero absoluto. O céu é um imenso e diversificado laboratério de Fisica, Quimica, biologia, e pode nos
ajudar a entender muitos processos que conformaram e dao dindmica a nosso lar, o planeta Terra. A
Astronomia mostra que a vida na Terra esta intimamente ligada as estrelas, através dos elementos
quimicos que elas produziram e da energia que fornecem. Somos filhos do Sol.

Assim, a Astronomia, com sua caracteristica multidisciplinar é entendida como uma excelente ferramenta
motivadora na introdugdo de conceitos da Fisica, Geografia, Biologia etc.. Como meta,buscar-se-a
estimular a criatividade e a curiosidade cientifica dos professores e estudantes, oferecendo subsidios que
permitam a dinamizagao de conteudos curriculares pouco atrativos sobre o olhar formal. Para tanto, serao
perseguidos os compromissos de problematizacao, significagdo e construgcao de saberes, envoltos no
cenario da Astronomia.

Por exemplo, na pesquisa do tamanho dos planetas e da relagao entre eles, discuss@o dos conceitos de
proporgao e escala, gravidade e da abundancia de elementos quimicos; no entendimento do movimento
dos astros, os conceitos de velocidade, aceleragao e agao-reagao, surgimento dos fendmenos de
dia-noite; na discussao dos foguetes, conceitos de geometria, energia e historicidade das conquistas
espaciais, provocando reflexao sobre os beneficios e perdas que estas trouxeram para a humanidade; na
montagem de um espectroscépio (utilizando uma caixinha e um pedago de CD), além do reconhecimento
de que a matéria é estruturada a partir de elementos quimicos e de que cada um deles possui
caracteristicas especificas que o identificam, criam-se condi¢cdes para que os alunos compreendam um
pouco da natureza da luz, que é a principal fonte de informagao sobre as estrelas.

Com efeito, criaram-se estimulos para os estudantes, capturando sua atencdo, despertando sua
imaginagao e interesse, de modo a tornar o ato de estudar mais prazeroso. No tocante a influéncia da
Astronomia sobre o aprendizado de ciéncias, nos instiga os efeitos desta através de sua ludicidade e
promogao da curiosidade inerentes, o que segundo Barolli (1997), tem impacto direto sobre outros
saberes, cientificos e nao cientificos, pois a astronomia, instintivamente desperta o homem para a
descoberta, e a aventura, motivagdes que devem estar presentes nas praticas docentes. Paulo Freire
(2000, p.55), discorrendo sobre a autonomia e sobre sua propria experiéncia, escreve:

“Como professor critico, sou um ‘aventureiro’ responsavel, predisposto a mudanga, a aceitagao do
diferente. Nada do que experimentei em minha atividade docente deve necessariamente repetir-se (...)
Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do inacabamento do ser humano. Na
verdade, o inacabamento do ser ou sua inclonclusao € proprio da experiéncia vital. Onde ha

vida, ha inacabamento.”

Macedo (1994, p.23), completa:

“O professor construtivista deve conhecer a matéria que ensina. Mas, por uma razao diferente da que se
imagina. Antes, tratava-se de saber bem para discutir com o aluno, para localizar na histéria da ciéncia o
ponto correspondente ao pensamento dela, para fazer perguntas ‘inteligentes’, para formular hipéteses,
para sistematizar, quando necessario. O conhecimento cientifico sobre determinado assunto sera sempre
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nossa referéncia principal. Mas nao se trata de saber para impor ou induzir respostas no aluno. Em uma
visdo nao-construtivista a resposta ou mensagem do professor € o que interessa, ao passo que em uma
visdo construtivista, o que importa é a pergunta ou situagao-problema que ele desencadeia nos alunos.”

A criagao de situagoes-problemas, onde o ludico ndo se perca, é o cenario motivador para a criagao deste
Projeto “Astronomia na Escola”. Desta forma, o projeto buscara unir atividades envolvendo situagoes de
ensino-aprendizagem em Astronomia, Geografia e Ciéncias, envolvendo teorizagcdo, observagao e
construgao cientifica. A situagao recreativa € importante, como salienta PERELMAN (1983, p.9):

“Na ‘Fisica Recreativa’ ndo se segue o sistema comumente empregado nos livros deste tipo. Nela se
dedica pouco espago a descricao de experimentos fisicos divertidos e espetaculares. Por que o fim deste
livro ndo é o de proporcionar material para fazer experimentos. O objetivo fundamental da ‘Fisica
Recreativa’ é o de estimular a fantasia cientifica, o de ensinar o leitor a pensar na esséncia da ciéncia
fisica e o de criar em sua memoéria numerosas associagdes de conhecimentos fisicos relacionados com os
fendmenos mais diversos da vida cotidiana e com tudo aquilo que mantém contato constante”

Este fim em muito nos motiva, pois a histéria humana é uma saga de descobertas, do desvelar do mundo.
Em todas as etapas dessa histéria, 0 homem olhou para os céus e buscou respostas, seja a simples
localizagao, ou 0 momento correto de semear, seja as questdes profundas sobre as origens e o destino da
humanidade. Porém, esses quatro séculos, desde as primeiras observagoes telescopicas do céu por
Galileu Galilei, as visdes de planeta, sistema solar e universo, bem como a total interdependéncia entre
cada nivel destes sistemas, sejam cotidianos, ou nao, nunca estiveram tao profundas e tao distantes do
senso-comum.

Assim buscou-se avaliar, 0 que ao nosso entender, esta muito além do mensurar cartesiano, as influéncias
da Astronomia ao ensino formal, explorando suas nuances ludicas e contemplativas. Nosso fim vem ao
encontro do problema de motivagdo enfrentado por grande parte dos professores de ensino basico, onde
frente a tantos adversarios, como celular, internet e TV, a sala de aula ndo se expde interessante.

Tendo como pressuposto a ser Astronomia um elemento motivador e transversal, propoe-se avaliar o
despertar da curiosidade cientifica dos mestres e assim dos estudantes e seu interesse pelas ciéncias.
Segundo PERELMAN (1983), por agucar a curiosidade desde tempos remotos, a Astronomia é a
motivagao ideal para introduzir uma vasta gama de conceitos de todas as areas de conhecimento. Assim,
falar sobre Astronomia atrai a atengao de qualquer pessoa. Mesmo que o individuo ndo tenha grandes
conhecimentos cientificos, existird uma enorme curiosidade, requisito fundamental para o sucesso de um
processo de aprendizagem efetiva.

Projetos semelhantes, como os desenvolvidos pela UFRJ (Projeto Astros a Servigo das Ciéncias e Projeto
Astronomia na Vila) levam a comunidades carentes um novo olhar sobre seu mundo e seus horizontes.
Através de atividades ludicas, tendo resultados publicados expondo grande interagao entre a Astronomia e
o “Aprender Ciéncias e Geografia”. Deste entender, buscamos indicar a introdugdo da astronomia como
tema Transversal e Gerador, bem como despertar este interesse nos professores.

E necessario salientar inicialmente que, para muitos, o ludico no processo de aprendizagem é,
freqlientemente, tomado como uma atividade menor, de recreagao, ou seja, um fim em si mesmo. Assim,
tal abordagem a Astronomia n&o seria digna de uma investigagao cientifica ou uma atividade de ensino
relevante. E como se a qualidade de uma pesquisa cientifica estivesse associada ao estatuto social do
objeto, no caso, a propria influéncia lidica e contemplativa da Astronomia. Como salienta BROUGERE , é
preciso aceitar o fato de que o ludico esta inserido em um sistema social e de que seus efeitos, se nao
lineares, sao determinantes a um aprendizado com significancia e construgao.

1.6.3 Objetivos
Considerando os Pressupostos da Educagao Socio-Interacionista e do Construtivismo, como trazido por

Macedo (1994), busca-se evidenciar o papel determinante da Astronomia, através do ludico e
contemplagao associados, como alavanca impulsora do Ensino de Ciéncias e Geografia.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Sensibilizagcao dos docentes para a necessidade um ensino pratico e contextualizado.

- Instrumentalizar os professores para o uso da Astronomia como tema gerador, integrando as
abordagens das ciéncias da natureza e das ciéncias humanas.
- Promover o desenvolvimento de material didatico de auxilio ao ensino pratico da Astronomia.

- Avaliar dos resultados de tal proposta nas praticas dos docentes envolvidos no projeto.

1.6.4 Metodologia e Avaliacao

A metodologia prevé encontros para o debate do conteido de astronomia e oficinas dedicadas ao
desenvolvimento e de praticas e materiais didaticos que contemplem o tema da astronomia. Para tanto,
serao desenvolvidos as etapas descritas a seguir.

ATIVIDADES A SEREM DESENVOLVIDAS COM A COMUNIDADE

- Encontros para a sensibilizagao sobre a atividade pratica.

- Apresentacao do contelldo da Astronomia em sua evolug@o histérica contextualizada aos diferentes
periodos da evolugdo da ciéncia. (Evolugao dos modelos astrondmicos: do geocentrismo a teoria das
supercordas)

- Uso de material em video (filmes de ficgdo cientifica) como estratégia para a discussao de conceitos da
Astronomia. A produgao cinematografica de ficgao tem grande potencial para despertar a curiosidade dos
estudantes a respeito do tema. mesmo quando apresentam conceitos equivocados, podem ser um.

- Oficinas para:

a) Construgao de modelos astronémicos em escala, através do uso de material alternativo (sucata).

b) Observagéo de campo, com o uso de software livre para a geragao de carta celeste. Utilizagado de
telescopio. Exibicao de um astrolabio e sextante.

C) Exibigao de alguns episodios da série Cosmos de Carl Sagan.

METODOS A SEREM EMPREGADOS PARA A PESQUISA

A pesquisa de campo, escolhida para este trabalho, ndo dispensa também a bibliografica que certamente
é utilizada em todo tipo de pesquisa cientifica, mas tem suas especificidades. Exige do pesquisador,
observagao, entrevistas questionarios e uma definicao prévia do contexto, e, apesar das dificuldades de
realizagao e andlise dos dados favorece ao pesquisador a possibilidade de apresentar constatagdes novas
e atuais, além de trazer com sigo, de forma arraigada, o todo que constitui 0 pesquisador, em seus
pressupostos e crengas. Segundo JOHANN, Jorge Renato (Introdug@o ao método cientifico. Canoas, 1997)
Esse tipo de pesquisa é de interesse social e cria uma integragao da universidade com a comunidade.

“Por se tratar de um trabalho de campo, os resultados s6 podem ser alcangados mediante uma
interpretagao dos dados localizados e a pesquisa favorece o envolvimento da universidade no contexto
social.” (1997, p.48)

Assim, este tipo de pesquisa permite ao pesquisador obter um referencial social da comunidade
pesquisada. Segundo o autor, 0 mais importante é ser fiel ao programa estabelecido e buscar o maximo de
precisao possivel.

“O pesquisador que fizer uso da pesquisa de campo deve ater-se a um planejamento detalhado, como:
assunto, populagao-alvo, elaboragdo do objetivo de levantamento de dados e tempo de coleta. Na
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elaboragdo dos questiondrios utilizados na pesquisa, as questbes devem ser bem claras e objetivas.
Quanto mais fiéis forem as respostas, melhor seréo os resultados. ( 1997, p.48)”

Com essa linha de pensamento, serao elaborados os questionarios que ao nosso entender sejam os mais
objetivos possiveis e, entdo, estes serao aplicados de maneira isenta, a fim de nao influenciar nas
respostas dos pesquisados, algo dificil. Para divulgar que estaremos realizando a pesquisa junto ao
professores, contaremos com o auxilio da direcao da escola. Apés este contato prévio, sera realizado
formalmente o convite, expondo as abordagens, horarios e conteidos do curso, bem como a pesquisa a
ser realizada antes e apés ao mesmo.

Os questionarios serao elaborados para serem aplicados em duas etapas: anteriormente ao curso e, ap6s
a realizagao deste. Para tanto, foi considerado: O objetivo da pesquisa; o publico alvo; as variaveis
significativas, objetividade e, m alguns dos questionarios de investigagdo, por incluir incluimos simbolos
(‘as carnhas') a fim de descontrair a tarefa e acrescentar um elemento lidico ao formulério.

Para os diretores e professores, a aplicagao dos formularios referente a primeira etapa da pesquisa de
avaliagdo se dard da seguinte forma: distribuicdo de formularios diretamente para os diretores, no
momento do repasse de material pela secretaria Municipal de Educagdo e Cultura (SMEC) e em
momentos de reunides para os professores.

As entrevistas para segunda etapa (apdés o curso) serdo realizadas com a formulagdao de algumas
perguntas fechadas, semelhantes aquelas aplicadas no inicio, e outras abertas que serdo respondidas de
forma escrita e serdo realizadas na aula final do curso. Estas serdao transcritas para andlise. O
levantamento dos dados sera feito a partir da tabulagao de algumas variaveis. Serao pesquisados através
de questionarios os professores participantes e diregao das escolas da rede de atividade.

1.6.5.1 Contetido Programatico
A modalidade da agado de Extensdo Universitaria é "Projeto", ndo necessitando do preenchimento deste

item no formuléario do SIGProj.

1.6.6 Relacgédo Ensino, Pesquisa e Extensao

CONSIDERAGOES A CERCA DA PESQUISA A SER APLICADA

Toda a argumentagao tedrica desenvolvida nesta pesquisa aponta para o carater psico-social e ludico que
envolvem a aprendizagem e a Astronomia. A didatica do ensino de ciéncias atualmente aplicada em
grande parte dos estabelecimentos de ensino afasta-se em muito de uma educagdo contemplativa e
formadora, segundo nosso ponto de vista. Assim, busca-se, apoiado nas teorias sdcio-interacionistas e
sociolégicas a linha de VYGOTSKY, centrar os estudos nas contribuicbes que o contexto em que o
individuo esta inserido, para, de certa forma, colorir as relagées desse aprendizado, como por exemplo, 0
ludico trazido pela Astronomia, construindo assim *“...outros olhares dos mesmos Jardins”, como exposto
por BRANDAO . Desta forma, os estudantes e professores, também com esse novo olhar, ao longo de sua
experiéncia, vao re-significando sua relagao com o descobrir e o estudo e a partir dessa experiéncia,
contribuem para re-significar a relagdo que a comunidade tem com o aprendizado de Ciéncias. Cada
enunciado é sempre resposta a outro enunciado. O individuo constréi-se a partir das vozes de sua
comunidade e, ao mesmo tempo, contribui com sua voz para construir o discurso que o constroi.

A partir do acontecer do curso, percebeu-se que a Escola é o local privilegiado naguela comunidade para o
aprendizado de Ciéncias. Foi possivel perceber, até aqui, que a Astronomia é alavancadora para as
percepgoes de que a Ciéncia esta em franca relagao com o mundo.

SCHIFFLER (1984), com seus estudos sobre o ensino interativo, propde que se privilegie a interagao
social entre professor e aluno, pois, para ele, essa interagdo é decisiva no éxito ou fracasso do mesmo no
aprendizado. Ora, se ha muitos fracassos, a comunidade que mantém maior parte do contato com o
ensino de Ciéncias por intermédio da Escola, podera ressentir-se e todo o processo de significagao
imputado ao EC pode ser abalado. A sala de aula, segundo SCHIFFLER (1984), é o local privilegiado para
que se motive o aluno a estudar. E por intermédio da pesquisa sobre as influéncias do meio na relagao do
aluno e do Ludico e contemplativo da Astronomia com o aprendizado que o professor pode
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instrumentalizar-se para cativar mais e mais a atencao do aluno para o estudo.

Se o aluno mostrar-se bastante motivado, talvez incentive os adultos ao seu redor a também freqlientar os
encontros extra-classe.

Esta pesquisa busca, segundo o discutido, expor as oportunidades que podem ser semeadas através do
ludico da Astronomia, criando assim um ambiente de amizade, descobertas e amizade, fundamentais para
o aprendizado. Assim, torna-se mais facil aos alunos expressar seu interesse e seu desejo de um
conhecimento que lhe permite ampliar horizontes que vao além de sua propria comunidade.

“Em cada olhar, uma realidade... a cada dois olhos, um novo Quadro...”

Albert Einstein

1.6.7 Programacéao
A modalidade da agao de Extensdo Universitaria é "Projeto", nao necessitando do preenchimento deste

item no formulério do SIGProj.

1.6.8 Avaliacédo
Pelo Publico
O processo de avaliagao do publico, além de contemplar a auto-avaliagao da atividade proposta, ou seja,
verificar a relevancia do projeto para os participantes, também pretende aproveitar a oportunidade para o
desenvolvimento de uma pesquisa, que objetiva verificar a atitude dos docentes de ensino basico frente ao
conteldo de astronomia, suas interpelagdes com conteldos especificos e o impacto das atividades
préticas no processo de ensino-aprendizagem.
Pela Equipe
O processo de avaliagdo pela equipe contard com a avaliagdo dos participantes, que contribuirdo com
criticas sobre o desempenho da equipe e mesmo do conteldo, através de um questionario estruturado.
Outra dimensao de analise sera a auto-avaliagao, por parte da equipa, que se utilizara de registros diarios
para uma avaliagao que ocorra ao longo de todo o processo.

1.6.9 Solicitacao de Apoio
A modalidade da agédo de Extensdo Universitaria é "Projeto", ndo necessitando do preenchimento deste

item no formulario do SIGProj.
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SCHIFFLER, Ludger. Pour un enseignement interactif. Paris: Hatier-CREDIF, 1984. Trad. Jean Paul Colin.
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1.6.11 Observacgoes

1.7 Divulgacao/Certificados

Meios de Divulgacao:

Contato:

Emisséo de Certificados:

Qtde Estimada de Certificados para Participantes:

Qtde Estimada de Certificados para Equipe de Execugao: 0
Total de Certificados: 0
Mengao Minima:

Frequéncia Minima (%):

Justificativa de Certificados:

1.8 Outros Produtos Académicos

Gera Produtos: Nao

1.9 Anexos
Nao ha nenhum anexo

2. Equipe de Execucgao

2.1 Membros da Equipe de Execugao
Docentes da IFRS

Nome Regime - Contrato Instituicao CH Total Fungées
Jean Marcel de Almeida _ . Coordenador,
. Dedicagao exclusiva IFRS 30 hrs .
Espinoza Ministrante
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. S . Vice-Coordenador,
Jefferson Rodrigues dos Santos Dedicagao exclusiva IFRS 30 hrs o
Ministrante

Ministrante,

Kellen Alves Pascoal 20 horas IFRS 30 hrs
Instrutor

Discentes da IFRS
Nao existem Discentes na sua atividade

Técnico-administrativo da IFRS
Nao existem Técnicos na sua atividade

Outros membros externos a IFRS

Nome Instituicao Carga Fungao
Ministrante,

Ana Paula Santos Pereira FURG 30 hrs

Consultor

Coordenador:

Nome: Jean Marcel de Almeida Espinoza
N® de Matricula: 01570357
CPF:99409810078

Email: jean.espinoza@riogrande.ifrs.edu.br
Categoria: Professor Assistente
Fone/Contato: 5332341037 / 5399624625

2.2 Cronograma de Atividades
Atividade: ATIVIDADES A SEREM DESENVOLVIDAS COM A COMUNIDADE

- Encontros para a sensibilizagao sobre a atividade pratica.

- Apresentagao do conteudo da Astronomia em sua evolugao histérica
contextualizada aos diferentes periodos da evolugao da ciéncia. (Evolugao dos
modelos astronémicos: do geocentrismo a teoria das supercordas)

- Uso de material em video (flmes de ficgao cientifica) como estratégia para a
discussao de conceitos da Astronomia. A produga@o cinematografica de ficgao
tem grande potencial para despertar a curiosidade dos estudantes a respeito do
tema. mesmo quando apresentam conceitos equivocados, podem ser um.

- Oficinas para:

a) Construgao de modelos astrondmicos em escala, através do uso de material
alternativo (sucata).

b) Observagao de campo, com o uso de software livre para a geragao de carta
celeste. Utilizagao de telescopio. Exibicao de um astrolabio e sextante.

c) Exibigao de alguns episédios da série Cosmos de Carl Sagan.

Inicio: Mai/2011 Duracéo: 6 Meses
Carga Horaria: 20 Horas/Més
Responsavel: Jefferson Rodrigues dos Santos (C.H. 5 horas/Més)
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Membros Vinculados: Jean Marcel de Almeida Espinoza (C.H. 5 horas/Més)
Ana Paula Santos Pereira (C.H. 5 horas/Més)
Kellen Alves Pascoal (C.H. 5 horas/Més)

, 12/04/2011

Local Jean Marcel de Almeida Espinoza
Coordenador(a)/Tutor(a)
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Anexo 02 — Contelidos®® abordados na Formagéo Continuada

01 - Modelos do Universo;

02 - Formagao Sistema Solar e Anomalias Solares;

03 - Astronomia e Clima;

04 - Tecnologias de Observacao;

06 — Métodos de Orientacao;

05 — Corpos Celestes: estrelas, cometas, nebulosas, satélites e aglomerados;
06 — Erros e Acertos nos Livros Didaticos;

07 — Softwares Sobre Astronomia Para a Sala de Aula;

30 Quitras referéncias usadas para a execucédo das atividades:

FORGCA, A. C. et al. A evolugéo dos instrumentos de observacéo astronémica e o contexto
historico-cientifico. In: XVII SIMPOSIO NACIONAL DE ENSINO DE FiSICA, 2007, S&o Luis.
Anais... Sao Luis: UEM, 2007. Disponivel em: <http://www.sbf1.sbfisica.org.br/
eventos/snef/xvii/atas/resumos/T0642-2.pdf>. Acesso em: 17 nov. 2014.

O sistema solar: Disponivel em: <http://www.solarviews.com/portug/solarsys.htm>. Acessado em
20/10/2014.

W.J. Maciel. Astronomia e Astrofisica - Curso de Extensado Universitaria. IAG/USP, 1991.
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