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“Alguém ndo narra sua vida porque tem uma historia; alguém tem uma
histéria porque narra sua vida”

(DELORY-MOMBERGER, 2009, p. 40, tradugao nossa).
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Prefacio

Vidas Grafitadas

Antonio Carlos Rodrigues de Amorim



Preficio

De onde vé(e)m as linhas de vida que se inscrevem em bio-
grafias?

Contam-nos que pelos sujeitos que narram e tecem histdrias
nos gestos singulares dos cotidianos, sustentando-os em seus eféme-
ros acontecimentos. Sugerem que observemos os vestigios, da histo-
ria humana e também do inumano. Vivenciamos uma época que o
vestigial-viral é propulsor de escritas de vida, pelo seu revés, a mor-

te.

Observam-nos pelos objetos, sim o olhar vem dos objetos em
nossa dire¢ao, indagando-nos as marcas, as suspensoes e as invisibi-
lidades que nos deixam ser vistas/os pelas escritas da interagao, da
mediagao e do uso. Remexer as memdrias dos objetos é abrir-se ao
encontro de linhas de vida que eles representam e pelas quais tam-

bém somos representadas/os.

Pegam-nos pelas maos. As linhas de vida das nossas maos.
Das maos dos primatas. Das maos que escrevem as histdrias dos
esquecidos e dos silenciados. Das maos que aguardam o tempo exa-
to para se unirem em um circulo, uma ciranda e se dirigirem aos
modos de resisténcia. Das maos que abrem as brechas para a fuga,
que nadam e cruzam oceanos de intolerancia, que performatizam

géneros, sexualidades, etnias e humanidades.

Balbuciam-nos aos ouvidos: qual é o amor que vocé quer parti-
lhar? E a emogao vem como uma aula, espago e tempo no quais se
escolhe 0 que mais se ama para dar de presente a outra pessoa. A
vida se abre ao inesperado. Um amor pode nao ser correspondido,
uma paixao pode nos enganar, 0os signos nem sempre Sao corres-

pondentes ao desejo. As escritas tém urgéncia de de-formagao.

Interpelam-nos, discordando. Nem tudo parece harmonico e
homogeéneo. Nem todas as forcas sdao carreadas pelo equilibrio. Os
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ventos sopram em desalinho. A vida, parece ser, uma infinitude de
arranjos heterogéneos buscando [des]conversagdes. Forma-
disforma. Empodera e luta para se vingar. Rouba afetos e restaura a
resisténcia. Corre, foge e territorializa possibilidades outras de vol-

tar a ser escrita.

Despedindo-nos do centro e passando a deslembrar qualquer
prioridade nas linhas que serao tragadas, desenhadas e arquitetadas,
também eletronicamente, quando a noite vier. Quando despertar-
mos no amanha, se assim for possivel, estaremos postos lado a lado
ao imaginario universo da fabulacao de uma vida, ainda nao inven-
tada. Assim, serdo contadas as histérias desde uma mesma posicao,
imanente a outros seres, objetos, experiéncias, palavras a-

gramaticais, pontos de adensamento que ainda estao por vir.

Um estudar com vida, gravido de vida, sem inscri¢ao na pa-
lavra fora do balbucio. Sempre a fuga, o fora, um mergulho no silén-
cio. Uma institui¢ao suportaria isso, conseguiria sustentar tais
movimentos? Romper com o ensino que chega na correnteza de um

tudo a se dizer, um mundo a se falar, um multiverso enunciativo.

Um ensinar Biologia que olha e é olhado a partir do encontro
das poténcias que emergem e que derivam diferengas multifaceta-
das.

Sobre o Autor

Antonio Carlos Rodrigues de Amorim. Tem formagio em Biologia. E Dou-
tor em Educacgao e Docente na Faculdade de Educagdo da Unicamp. Fez
pos-Doutorado no Departamento de Midia e Comunicacdo do Gold-
smithsCollege, na Universidade de Londres. Pesquisador CNPq 1B.
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As vidas que permitiram puxar os fios
da apresentacio

Elenita Pinheiro de Queiroz Silva
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Brincando com os titulos

O V Encontro Regional de Ensino de Biologia e o VII Simpo-
sio de Ciéncias Bioldgicas do Sudeste Goiano aconteceu no periodo
de 28 a 30 de agosto de 2019, na Universidade Federal de Catalao,
cidade de Catalao-GO. Fui convidada e proferir a conferéncia de
abertura desses eventos. Senti-me lisonjeada com a tarefa a mim
atribuida, e, mais ainda quando recebi o convite para escrever/grafar
a apresentacao deste livro. E assim me senti por razoes diversas: os
vinculos com a Associacao Brasileira de Ensino de Biologia (SBEn-
Bio); com muitas pessoas que compoem a Regional 4; com as apostas
que fazemos na area de conhecimento; com a possibilidade do en-
contro com pessoas velhas e novas conhecidas e ainda com os sabe-

res que, potencialmente, elas mobilizam, e isso foi concretizado.

O deleite de sentir/viver o contentamento pessoal pelos con-
vites foi atravessado pela inquietagdo do que fazer com o(s) tema(s)
e tarefas propostas. Ao longo de dias me vi em um processo de
aproximar, tocar de leve, isolar, juntar palavras e inventar sentidos,
para o fiel cumprimento das tarefas, do apelo da comissao organi-
zadora. Foi nesse ziguezaguear que pude pensar que um tema ou
titulo de evento, de livro, de um texto qualquer carrega intenciona-
lidades. Nao estou me referindo tao-somente aquelas determinadas
pelos padroes normativos que regulam e regem a produgao dos ti-
pos de textos que produzi. Refiro-me também a intencionalidade
que carrega o tema-titulo nomeia a funcionar estrategicamente no
desencadeamento de captura de quem lerd/ouvird o texto e na pro-
posicao, afirmacdo, desafio de dar a pensar, anunciar e enunciar. E,

para além do afirmado, e, a0 mesmo tempo, nomear, servir como
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dispositivo criador de imagens e imaginagoes; fazedor de promes-

sas, estabelecedor, instaurador de compromissos.

No enunciado do tema do evento e no tema do livro, aos
quais estou tomando como referéncia, encontro-me entre as artesas-
pintoras-sonhadoras, as gentes que os pensaram e o imaginaram,
penso eu, em meio a relagdes de poder, de tensoes, disputas e confli-
tos, cria uma estabilizagao para o primeiro rabisco do desenho. Con-
tudo, ndo era possivel continua-lo sem que mais artistas-pintoras
somassem na composi¢do iniciada. E, assim, muitas outras gentes,
desejos, apostas e lugares visitados ou a serem visitados, percorridos
ou em travessia na SBenBio - Regional 04 e na SBEnBio Nacional e
de outras regionais, foram convidadas para se somarem a, e na
composigao.

A Comissao organizadora ao nomear o evento, ao estabelecer
as (os) artistas-artesas (aos), ao divulgarem e convidarem a muitas
outras gentes para as composi¢des imaginadas — evento-livro, passa-
ram a reverbera-las. A nomeacao do evento e deste livro sem duvida
assinala para uma operacao simultanea tanto de criacdo de conhe-
cimento quanto do exercicio ético e estético. Nelas, estdao marcados

conceitos, usos de recursos acessorios, lugares, fazeres e afirmacoes.

(Bio)grafias que tecem nos e entrends na Educacao em
Ciéncias e Biologia

Do tema do evento, portanto, do titulo da conferéncia de
abertura proferida, ao titulo/tema do livro muitas imaginag¢des fo-
ram multiplicadas. De um ao outro as grafias, as histdrias escritas de
vidas e as histérias que dao/deram forma ao vivido, na/pela Educa-

¢ao em Ciéncias e Biologia, se fizeram marcantes. De um ao outro,
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tais grafias, escritas de historias, registros de memdrias compuseram
os tragados dos nds e entrends em um lugar particular, caro as arte-
sas e aos artesdos — artistas: a Educagao em Ciéncias e Biologia. Re-
cursos de linguagem, imagens, vidas mobilizadas para pensar, falar,
puxar os fios dos nos... os fios de nos ... das invengdes dos nos ... da
producao de novos nds, da (des) territorializacdo de uma multiplici-
dade de possiveis nds e entrends. Assim, tecemos nos e entrends nas
grafias da vida na Educacao em Ciéncias e Biologias. Entrends tam-
bém tecemos vida na Educacao em Ciéncias e Biologias. Nos foram,
sdo inventados e foi possivel perceber que entre os nds também es-
corre vida sobre a qual a Educagdo em Ciéncias e Biologia reverbera,
afoga, apaga, elimina.

Nada foi produzido sem o movimentar da memoria. Ela, “a
memoria é deveras um pandemonio, mas estd tudo 1a dentro, depois
de fugar um pouco o dono € capaz de encontrar todas as coisas” me
ajuda o poeta, Chico Buarque (2009, p. 41). Embora ele inicialmente
inspirou ao Professor Dr. Wolney Hondrio Filho, da Universidade
Federal de Cataldo, quando da sua escrita do artigo Velhas historias
coladas a pele: a importancia das historias de vida na formagao do
professor, publicado na revista Educagao, em 2011.

Foi com o uso desse pandemonio que ou(vimos) as artesas e
artesaos—artistas tecer os nos e entrends na Educacao em Ciéncias e
Biologia 14 no V EREBIO da SBEnBio — Regional 4 e VII Simpdsio
de Ciéncias Biologicas do Sudeste Goiano, e, ca, nesse livro. Agora
poderemos novamente ouvirouver e lé-las (os) ouvindo e vendo...
imaginando, mais uma ou pela primeira vez na obra que, na proxi-
ma subsecdo, passo a apresentar. Nela dir-lhe-eis sobre a uma com-
posicao entre as composi¢des — o0 modo de organizagao do livro —

tarefa dificil e grandiosa que me foi atribuida.
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Compondo com os dezesseis capitulos do livro

Pois bem, como ndo pude fazer de outra maneira, assumo o
meu comprometimento (po)ético: os dezesseis textos/capitulos serao
apresentados a partir das vozes dos (as) artesas (os) — autoras (es) de
cada texto. Passo a incorporar, a partir desse ponto de minha escrita,
o que li de cada uma e de cada um (a) deles (as), ao tempo que tam-
bém as (os) apresento os textos/capitulos utilizando-me da voz de

cada artesa (0).

Delicada e sensivelmente tomei cada capitulo com seus nds e
entrenos e neles me movimentei com as artesas e os artesaos e suas
escritas a fim de escutéd-los (as) intensamente, de senti-los (as) por
diversas vezes, e, assim, de imediato, convido-te a leitura e ao desa-
fio para desmanchar o fluxo proposto pelos organizadores e organi-
zadora do livro, para realizar o se alinhamento das escritas com um
intenso desejo de que o antncio e apresentacao e o livro produzam
reverberagdes em vocé e em sua (bio)grafia. Passeie pelos blocos e

capitulos ao meu lado.

O bloco que abre o livro é intitulado - (Bio)grafias em forma-
cao: experiéncias de formar professores/as de Ciéncias e Biologia.
De sua composi¢ao constam seis (06) capitulos: 1- Docéncia: saberes
e sabores da profissao; 2- Ser um jovem professor é (ndo) ter expe-
riéncia? 3- Uma experiéncia de pesquisa narrativa com docentes
em formacao continuada na UnB; 4- O lugar da pratica na forma-
¢ao inicial de professoras/es de biologia — atravessamentos entre as
diretrizes, o curriculo e as acdes; 5- Formacdao de professores do
campo: os temas geradores na alternancia e 6 - A formacao de uma
professora do campo: memorias a partir do estudo do composto

organico.

17 |



(Bio) Grafias: nds e entrends na educacio em Ciéncias e Biologia

O capitulo 1, que abre o bloco I, de autoria da pesquisadora
artesa Graga Aparecida Cicillini, intitulado Docéncia: saberes e sa-
bores da profissao, relata os caminhos por ela percorridos no con-
texto educacional mais amplo e no contexto da Educagao em
Ciéncias. O capitulo € fruto do texto do memorial de Professora Ti-
tular da autora. Nele, ela trabalha com os recursos da memoria, da
rememoracao, da narragao e, assim, esparrama os nds e os entrends
na Educagao em Ciéncias e Biologia por meio de um movimento de
ida e vinda dentro do campo da Educagao em Ciéncias e na relacao
deste com a grande drea da Educacao. Isso significa dizer que ela,
generosamente, apresenta as aliancas e/ou os afastamentos que rea-
lizou com outras pesquisadoras/e, com conhecimentos tedricos-
metodoldgicos e com modos de sentir, pensar e propor na e com a

Educacao em Ciéncias e Biologia.

Se Cicillini, uma pesquisadora consolidada, grafa os seus
caminhos, percursos, memorias, lembrangas, experiéncias, narrati-
vas da/na Educacdo em Ciéncias e na Educagao em geral, Gustavo
Lopes Ferreira e Maria Luiza de Aratjo Gastal tomam um outro
caminho no capitulo 2. Ele e ela intitulam o capitulo 2 com a per-
gunta: - Ser um jovem professor é (ndo) ter experiéncia? O artesao
e a artesa propdem pensar a relagao entre os conceitos experiéncia e
formacao. Tomam o conceito experiéncia como mote para vislum-
brar possibilidades de superagao de visdes simplificadas sobre o que
¢é ser professor (a) e sobre a relagdo entre experiéncia e formacao.
Concebem no texto “o sujeito professor como aquele que aprende
por suas experiéncias, no didlogo consigo mesmo, com as teorias,
com os saberes instituidos, com os diversos acontecimentos que cir-
cundam a vida, estejam ou nao localizados na institui¢do formado-
ra” (FERREIRA; GASTAL, 2021), problematizam e respondem que a
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experiéncia formativa nao é restrita ao tempo cronoldgico que um
(a) docente tem no exercicio da carreira docente. Tais provocagoes
carregam o convite a que pensemos a experiéncia e a formagao do-
cente a partir de outro modo de pensar tal relagao, deslocando-nos

para o fora da idade e tempo de exercicio da profissao.

No capitulo 3 - Uma experiéncia de pesquisa narrativa com
docentes em formacgao continuada na UnB, Maria Rita Avanzi e
Maria Luiza de Araudjo Gastal apresentam reflexdes a partir do tra-
balho que realizam como pesquisadoras e docentes da Universidade
de Brasilia, no grupo de pesquisa “Tecituras entre educagao em ci-
éncias, narrativas e cultura”. Elas relatam, a partir da troca com es-
tudantes de uma disciplina da pds-graduacdo sobre narrativas
autobiograficas como metodologia de pesquisa e formacao, as con-
tribuigOes que estas oferecem para docentes da area de Educagao em
Ciéncias, tais como: a possibilidade de o (a) docente transitar de um
lugar de observadores (as) externos (as) do (seu) processo de forma-
¢ao docente para um lugar de sujeitos da experiéncia; favorecer que
os(as) professores(as) produzam uma escrita implicada, como sujei-
tos expostos em seus afetos, incertezas e desestabilizagdes, proprios
do processo formativo; conexao, no processo de produgao de narra-
tivas autobiograficas, que é individual e idiossincratico, com a com-
preensao de si como sujeito historico e da docéncia como pratica
social e politica. As autoras apresentam que no processo, a produgao
da disciplina foi “concebida como um laboratorio de pesquisa coletiva
sobre a formagao docente e apoiada nos pressupostos de escuta,
escrita e leitura revela a poténcia das narrativas como instrumento
de formacdo que integra a pesquisa a pratica docente” (AVANZI
GASTAL, 2021).
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Logo em seguida, capitulo 4 - O lugar da pratica na forma-
¢do inicial de professoras/es de Biologia — atravessamentos entre
as diretrizes, o curriculo e as a¢des, Ana Flavia Vigario e Liciane
Mateus da Silva apresentam reflexdes sobre a Pratica como Compo-
nente Curricular (PCC) e sobre o Estagio Curricular Supervisionado
(ECS) em cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Elas pen-
sam a Pratica e o Estagio como dimensodes formativas e nos incitam a
pensar o “lugar” delas nos cursos de formacao de professores (as)
em Ciéncias Bioldgicas. As autoras, ao longo do texto analisam o
movimento de reformulagao dos cursos de formacgao de professores;
a relativa autonomia conferida as institui¢des formadoras; a forma-
¢do docente nos citados cursos de Licenciatura e situam a PCC e o
ECS em tempos e espagos de aplicagao da teoria e vivéncia da prati-

ca, reafirmando a manutengao da dicotomia teoria-pratica.

Marilda Shuvartz e Elisandra Carneiro de Freitas Cardoso
assim intitulam o capitulo 5 - Formacao de professores do campo:
os temas geradores na Alternancia. As autoras, em um outro mo-
vimento de produgao de nos e de entrends, carregam para a com-
posigao da obra a apresentagao de um curso de Licenciatura em
Educagao do Campo, com foco na formagao de professores de Ci-
éncias, cujo desenvolvimento do mesmo se deu por meio da “es-
tratégia de Alternancia, entre tempos e espagos formativos”. Sobre
esta estratégia as autoras apresentam a reflexdo dos efeitos da
mesma na formacao de professores de ciéncias para atuar em es-
colas do campo. O relato e reflexdes das autoras sustentam-se nos
resultados de uma pesquisa participante em que elas tém como
fonte os registros de reunides e atividades desenvolvidas com par-

ticipantes do referido curso no Assentamento Mosquito.
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Particularizam no capitulo o relato sobre o uso do tema ge-
rador “Agua” nas atividades planejadas, desenvolvidas e avalia-
das no tempo universidade e no tempo comunidade do curso.
Destacam que o ambiente colaborativo de aprendizagem, a partir
do tema gerador, instaurado n o tempo comunidade foi permeado
pelo uso da reflexao sobre a realidade e dos conhecimentos cienti-
ficos e saberes tradicionais via didlogos entre professores forma-
dores e discentes. A aposta das autoras com a experiéncia é a de
que ao mesmo tempo que escutam e dialogam em relagao ao tema
proposto, o grupo pode propor transformagoes na realidade. As
autoras afirmam que a estratégia da Alternancia de tempos e es-
pacos de formagao, constréi “processo educativo na formagao de
professores de Ciéncias enraizado na realidade de vida dos cam-
poneses, comprometido com o pensamento critico e com a trans-
formacdo do campo, por meio da prixis”. As artesds ainda
afirmam que “[...] a investigacao da relagio homem-mundo, bem
como do pensamento e da atuagdo criticos se aproxima de uma
educacao dialdgica e problematizadora” (SHUVARTZ; FREITAS,
2021).

No capitulo 6 -A formacao de uma professora do campo:
memorias a partir do estudo do composto organico, Roseli de Assis
Antunes e Danilo Seithi Kato relatam a histéria de vida de uma es-
tudante do curso de Licenciatura em Educagdo, da area de conheci-
mento em Ciéncias da Natureza, da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro. Antunes e Kato afirmam que utilizam o aporte
tedrico da Educagao do Campo, particularmente aquele produzido
por Caldart (2009) e Molina (2014), e dos pressupostos da formagao
intercultural critica para professores em Ciéncias presentes em Kato,
Silva e Franco (2018). Sao as histdrias de vida e as memorias da pri-

meira autora do capitulo indicados como os “elementos reflexivos
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sobre os modelos de formagao docente”. O relato da pesquisa € situ-
ado na abordagem qualitativa, e estd indicado o procedimento de
constru¢do de uma narrativa autobiografica que possibilitou a ela-
boragdo de “reflexdes sobre potencialidade e as limitagdes de uma
perspectiva intercultural de formacao de professores de ciéncias”. A
partir da experiéncia vivida durante as disciplinas de Educagao
Ambiental e Ecologia, o autor e a autora relatam “os processos in-
vestigativos de retomada das memorias e a mobilizacao de saberes
tradicionais ligados a producao agricola, mais especificamente sobre
o composto organico, em didlogos com saberes cientificos escolari-
zados”. Na conclusao do texto a autora e o autor registram: [...] as
reflexdes sobre as contradi¢des vividas pela primeira autora e como
essas percepgoes impulsionaram a construgao de uma visao positiva
do ensino de ciéncias. Além disso, tais reflexdes promoveram impli-
cagoes importantes na constituigao de sua identidade docente como
professora de ciéncias do/no Campo” (ANTUNES; KATO, 2021).

O bloco II- (Bio)grafias em disputas: entrelacando politicas
do curriculo e iniciagdao a docéncia, tera como mote as reformas
curriculares no campo da educagao, portanto, considerando tanto o
ensino quanto a formacao docente e andlises acerca dos Programas
de Formacao Inicial propostos pelo governo federal, tendo como
marco, particularmente, o ano de 2013. Configurado pelos capitulos
7,8, 9 e 10 leitoras (es) somos convidados a pensar, olhar, perguntar
sobre os curriculos-formacao, ¢ o que me suscitou as leituras dos

mesmos.

Em Historicizando as reformas curriculares para o ensino e
a formacao de professores: a inovacao curricular em pauta, capitu-
lo 7, Marcia Serra Ferreira, André Vitor Fernandes dos Santos e Juli-

ana Marsico afirmam que o texto resulta “[...] da articulacdo de um
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conjunto de investigagdes que vém focalizando as reformas curricu-
lares recentes tanto na educagao basica quanto na formacgao de pro-
fessores”. (FERREIRA; SANTOS; MARSICO, 2021). Com uso da
“abordagem discursiva” no didlogo com Michel Foucault, as autoras
e o autor investem “na compreensao de como os discursos reformis-
tas veiculam sentidos de inovagdo curricular, participando da consti-
tuicao de um sistema de pensamento, no sentido proposto por Thomas
Popkewitz, que institui regras sobre o que pode (e o que ndo pode) ser
dito acerca da educagao basica e da formagdo de professores”. O
texto revela olhares sobres as reformas curriculares educacionais
propostas desde o inicio de 2000 e sobre como as “inovagoes se arti-
culam com elementos das tradi¢des da formagao de professores e do
ensino das disciplinas escolares em meio as dreas de conhecimento”.
(FERREIRA; SANTOS; MARSICO, 2021). Para elas e ele, visibilizar
tais articulagdes contribui para um entendimento mais apurado de
como vimos nos constituindo como docentes de Ciéncias e Biologia
na relacao com discursos que transitam entre binémios como tradi-
¢ao/inovagdo e teoria/pratica, o que nos possibilita pensar outros
modos de produzir investimentos formativos e de organizar os cur-
riculos na (e para a) educagao. (FERREIRA; SANTOS; MARSICO,
2021).

Se Ferreira, Santos e Marsico apostam nos nos e entrends das
reformas e das inovagdes para a formagao de professoras (es) das
Ciéncias e Biologia, no capitulo 8 -Iniciacdo a docéncia: ressignifi-
cacdo pedagogica do Pibid e impacto nas praticas formativas, Hél-
der Eterno da Silveira abre um campo de discussdo, que também
serd ocupado por autoras e autores de capitulos seguintes, acerca do
percurso da iniciagdo a docéncia no ambito do Programa Institucio-
nal de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) e o processo de ressigni-

ficagdo pedagdgico do programa. Silveira (2020) trata das
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modifica¢des sofridas/promovidas no programa em 2013, que, se-
gundo ele, foram produzidas “para incorporar a dinamica da colegi-
alidade, do trabalho em grupo e do levantamento das concepgoes
prévias que estudantes possuem sobre o exercicio do magistério”. A
analise empreendida, pelo artesao, sobre as alteragdes promovidas
no Pibid, sustenta-se em autores classicos da forma¢dao como Mauri-
ce Tardif, Antonio Novoa e Lee Shulman. Nela, sao discutidas as
“alteragOes realizadas na agao” e apresentados relatos sobre as dife-
rentes vozes consideradas na reconstruc¢ao do Pibid e sobre as suas
contribui¢des para a produgao do “novo regulamento” do progra-
ma. Nao ficam de fora as preocupagoes e reflexdes sobre as crises
politicas, econdmicas e sociais, dos ultimos anos e seus impactos no
programa, além da defesa do mesmo na formagao de professores

(as) e na articulagao institui¢des formadoras - escolas publicas.

Ainda acerca dos nds e entrends produzidos no e pelo Pibid
para a formagao inicial de docentes das Ciéncias e Biologia, Karlla
Vieira do Carmo, no capitulo 9 - O Pibid e a Residéncia Pedagdgica
na formagao inicial de professores, agrega uma analise do Progra-
ma Residéncia Pedagogica (PRP). Ela afirma que a larga amplitude
do processo de formacao docente inicial, a relevancia de que nela
o(a) futuro(a) professor(a) envolve-se com distintos saberes — especi-
ficos (da area de saber) e pedagdgicos, as fragilidades da articulagao
teoria-pratica na formacao inicial, e, a qualidade da educacao basica
no Brasil, consubstanciaram a formulagdo e a implementacao tanto
do Pibid quanto do PRP. Com isso, a autora apresenta um conjunto
de informagdes recolhidas a partir de “[...] resultados de investiga-
¢Oes sobre a influéncia desses dois programas na formacao inicial
dos estudantes de licenciatura do pais, discutindo e refletindo sobre

suas implicagdes para esses licenciandos e para toda a educagao ba-
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sica”. (CARMO, 2021). No texto também ¢é afirmado que a maior
parte das investigagoes localizadas no estudo realizado revela ser o
PiBid um programa que apresenta colaboragbes proficuas para a
formagao dos (as) licenciandos (as), enquanto o PRP é relatado em
um quadro de incertezas e questionamentos por parte de pesquisa-
dores (as) envolvidos (as) com os processos de formacao docente.
Ressalta Carmo que ha o seguinte consenso entre os (as) estudiosos
(as): para além dos programas, € preciso que a formagao, o profissi-
onal do ensino e toda a educagao basica sejam concebidas em todas
as suas complexidades, de modo que seja assegurada ampla politica
de valorizagdo do docente e de processos de democratizagao e me-

lhoria da educag¢ao nacional.

E o bloco II é arrematado pelo capitulo 10 - Um estudo sobre
o programa residéncia pedagogica: implicacoes na formacao inicial
docente, de autoria de Viviane Rodrigues Alves de Moraes. Nele a
autora aponta, a partir de narrativas contidas em relatdrios finais de
alguns residentes de trés grupos do subprojeto Ciéncias, produziu
reflexdes sobre o movimentado pelo programa e sobre a participa-
¢ao dos (as) envolvidos (as) no mesmo. No capitulo, Moraes apre-
senta que o PRP analisado “[...] se mostra potencialmente promotor
de oportunidades para uma praxis docente abrangente, pois viabili-
za experiéncias formativas tanto na academia quanto em espagos
diferenciados da escola, permitindo a vivéncia da realidade docente
de variadas formas”. Para a autora as experiéncias formativas po-
dem “influenciar na constru¢ao da identidade docente e contribuir
para o desenvolvimento profissional do futuro professor”.
(MORAES, 2021).

Para a composicao do bloco III - (Bio)grafias que pulsam a
Educacdao em Ciéncias e Biologia: entre-tecendo culturas e diferen-
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cas, sao convidados os artesdaos-artistas Nivaldo Aureliano Léo Ne-
to; Guilherme Tropia e Pedro da Cunha Pinto Neto e Sandro Prado
Santos. A branquitude, os corpos, os géneros e as sexualidades, o ato
da narragao, as politicas do pensamento e da invengao. Juntos. Sepa-
rados. Juntos. A Educacdo em Ciéncias e Biologia é denuncia-
da/anunciada/convocada. Em qualquer dos capitulos hd nds e
entrends que, sem duvida, amarram e des-amarram como sugere
Léo Neto no titulo do capitulo 11- Racializando as (bio)grafias para
des-amarrar nés. Acerca desse capitulo informo que o convi-
te/convocagao do artesdao € para pensarmos as diferengas, as diver-
sidades. Para ele “a representacao sobre as diferencas, enquanto
constituintes da vida, surgem nas relagdes entre as pessoas”. Reco-
bra-nos que, em uma sociedade democratica e justa a diversidade
nao se constitui como entrave. Ela s6 é proposta e pensada como
entrave, quando ha imposicao de um modelo de humanidade que
torna “o diferente” em “o indesejavel”. E assim que processos de
violéncia, que aniquilam o que esta fora do modelo, sao suscitados
(SANTOS, 2021). Léo Neto traz para seu texto o a defesa de que o
discurso de ddio ao diferente aponta para a necessidade do nosso
reconhecimento da produgao e disseminagdo de uma patologia soci-
al, que atravessa todas as institui¢gdes sociais; portanto, atravessa
institui¢oes educativas como as universidades e as escolas. Tal defe-
sa, conduz o artesao a reclamar a necessidade do olhar sobre as rela-
¢Oes étnico-raciais; de nos olharmos nestas relacdes. Assim, ele
conclama a pessoa racializada como branca a se observar no proces-
so de socializagao. Isto é, para o autor, um elemento necessario para
a construg¢ao de uma sociedade justa e para uma formacgao docente
que conduza processos educativos comprometidos com a construgao

da cidadania. Assim, o capitulo discute o conceito de branquitude,
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destaca seus lugares de privilégio estrutural e o que isso implica em

termos de relagOes assimétricas de poder e opressao.

No capitulo 12 -Corpos, géneros e sexualidades nos territo-
rios da educacdo em Biologia: cartografias de disputas e de (re)
existéncias, Sandro Prado Santos compartilha e discute “as cartogra-
fias com os corpos, géneros e sexualidades na formagao de professo-
res/as e nas produgoes cientificas da drea de Educagdao em Ciéncias e
Biologia” produzidas no encontro “Experiéncias de pessoas trans —
Ensino de Biologia”. O autor assinala para “ecos, linhas e dispositivos
que enredam-se nas configura¢des de praticas educativas, formati-
vas, de producdo de conhecimentos, saberes-fazeres, produzindo
territérios na Educagao em Biologia com seus usos maiores e meno-
res”. Ele ainda indica que o mapeamento possui grandes aproxima-
¢des com um funcionamento menor da biologia que ainda disputa e
(re)existente as armadilhas normativas engendradas pela racionali-
dade ocidental e potencializa seus territdrios formativos e de produ-
¢ao de conhecimentos como campos de politizacdo da vida em meio

as batalhas, (des)territorializac¢des e negociagdes (SANTOS, 2021).

Santos (2021) apresenta-nos um sopro cartografico. Possibili-
dades, formagdes, produgdes e educagdes em biologia, que furam e
configuram espagos menores, fissuras, potencialidades e inconstan-
cias de corpos, géneros e sexualidades que gritam: estamos presen-

tes na/pela biologia.

Ja no capitulo 13 - Das apostas politicas de percursos de
pesquisa narrativa em educacao em Ciéncias, Guilherme Trépia e
Pedro da Cunha Pinto Neto apresentam, a partir do relato de uma
pesquisa de doutorado, “a construgao de uma perspectiva de pes-
quisa narrativa como politica de pesquisa em educagao em ciéncias,

reorganizando formas de ver e de dizer com as experiéncias educa-
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tivas”. (TROPIA; PINTO NETO, 2021). Os autores selecionam e dis-
cutem alguns estudos do campo da Educagdao em Ciéncias e, a partir
deles, indicam as suas apostas de pesquisa no que denominam de
duas politicas de pesquisa narrativa: a politica do pensamento e a
politica da invengao. Walter Benjamin é o tedrico utilizado pelos
artesaos para pensar a narrativa como politica do pensamento. Nes-
te tedrico, sustentam a ideia de “[...] que a escrita narrativa nao esta
interessada na verdade do vivido”, mas na produgao de “[...] pen-
samentos possiveis em regimes de verdade com as experiéncias
educativas”. Ja para pensar a pesquisa narrativa como politica da
invengao, recorrem aos estudos que fazem uso das narrativas auto-
biograficas em Educacao em Ciéncias. Eles defendem que nestas
ultimas “[...] narrar nao € revelar o vivido para que o sujeito reflita
suas experiéncias, mas inventar o vivido ao coloca-los em jogos de

produgao do verdadeiro”.

O ultimo bloco do livro, o IV- (Bio)grafias para além dos es-
pacos educativos escolares: os desdobramentos da divulgacao ci-
entifica na Educacao em Ciéncias e Biologia, como ja anunciado no
titulo do bloco, as escritas extrapolam os espacos da escola e nos
lancam em uma série televisiva, em um Instituto de pesquisa e em
um projeto digital para que nestes espacos e lugares vislumbremos a
divulgacao cientifica e os seus desdobramentos na escola, na vida,
na politica, na Educagao em Ciéncias. Outros fios sao puxados. Nds

e entrends sdo (bio)grafados. Vamos a eles!

Fabio Augusto Rodrigues e Silva e Gabriel Menezes Viana,
autores do capitulo 14 - Uma proposta da teoria ator-rede sobre o
conceito de morte no episédio “San Junipero” da série Black
Mirror, indicam como objetivo do capitulo a contribui¢ao para

pensar outros modos de se perceber um elemento fundamental no
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ensino de Ciéncias e Biologia: a morte. Assim, no capitulo, Rodri-
gues e Viana analisam o quarto episddio - “San Junipero - da ter-
ceira temporada de uma série televisiva britanica, disponibilizada
em uma plataforma digital de filmes e séries de televisao, via stre-
aming, Netflix. Os autores usam o episddio da série como dispara-
dor para discussoes acerca dos conceitos de vida e de morte em
aulas de formagao de professores de Biologia. Para tanto, lancam
mao dos aportes tedricos e metodoldgicos da Teoria Ator-Rede
(ANT), de autoria do Sociologo francés Bruno Latour, e da Etno-
grafia de Tela. Como resultado das analises e reflexdes produzi-
das, os autores indicam que a producgdo artistica fornece um
conjunto de condigdes - materiais, emocionais e limitrofes, de per-
formances de vida e morte. O nd e entrends que o capitulo nos
oferta é o de que, de um lado a vida na escola é atravessada por
vida e morte, mas, o conhecimento escolar das Ciéncias e Biologia
nao fazem referéncia a morte o que incorre na completa auséncia
da abordagem de outros sentidos para a morte e para o morrer.
Na perspectiva adotada pelos autores, no episddio analisado,
morrer pode “ganhar outro sentido que nao mais somente o fim
de um amontoado bioldgico, mas também uma vida em um outro
mundo de memdrias e experiéncias”. Tal perspectiva, pode “con-
tribuir para uma educag¢dao em ciéncias com vistas a perceber ou-
tras ontologias e performances, e, assim, propor outras dimensoes
de ser e estar no mundo, em especial as estéticas e as éticas”.
(RODRIGUES e SILVA; VIANA, 2021).

Em Sobre serpentes e publicos: (bio)grafias na comunica-
¢do publica da ciéncia no Instituto Butantan do século XX, capi-
tulo 15, Alessandra Bizerra e Martha Marandino partem do
pressuposto de que “as institui¢des cientificas sdo construidas por

meio de atividades humanas e essas sao moldadas pelos seus con-
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textos socio-histdricos [...]” para defenderem a tese: “[...] essas ins-
tituigdes nao somente promovem agoes de comunicagdo da cién-
cia, mas sdo também por elas transformadas”. Elas defendem “[...]
um processo de comunicagao da ciéncia de mao dupla” e ainda
que ele pode ocorrer tanto pela via instituicao-publico quanto por
aquela via “em que diferentes setores sociais, a partir de suas ofer-
tas e demandas, influenciam a institucionalizagao das ciéncias”.
(BIZERRA; MARANDINO, 2021).

As artesas, na investigacao que realizaram, elegeram o Insti-
tuto Butantan, centro de pesquisa, reconhecido nacional e interna-
cionalmente por suas investigacoes e agOes educativas e
comunicacionais sobre animais pegonhentos, como o caso. Rela-
tam ter realizado uma analise documental e indicam que constata-
ram que: “[..] a diversificagdo das ag¢des de comunicagdo da
ciéncia desenvolvidas pelo Instituto ao longo do século XX [...]
acompanhou o cendrio nacional no que concerne a produgao de
materiais de comunicacao da C&T”; em razado de o foco das a¢bes
de comunicagao da ciéncia do Instituto ter sido sempre “animais
peconhentos, elas terminaram por pautar a agao educativa e co-
municacional deste centro de pesquisa e, por conseguinte, termi-
nou por influenciar “[...] as principais linhas de pesquisa apoiadas
e o reconhecimento de determinados pesquisadores e laborato-
rios”. Assim, para elas a via de comunicag¢ao publicos/institui¢ao
¢, também, um elemento de promocgao de identidades institucio-
nais. Com o relato e andlise do caso, as pesquisadoras defendem
que “pensar a institucionalizagao das ciéncias no Brasil exige a
consideracao do estabelecimento dos institutos de pesquisa de di-
ferentes dreas do conhecimento e do conhecimento neles produzi-
dos” (BIZERRA; MARANDINO, 2021).
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Com Caio Martins Cruz Alves de Oliveira e Bruna Lima
Ferreira, chegamos ao capitulo 16 - Divulgacao cientifica e popu-
larizacdo da ciéncia com colaboracao de pesquisadores: relato do
projeto Ilha do Conhecimento que encerra o ultimo bloco do li-
vro e o livro. No capitulo, a partir da afirmagao do pesquisador e
da pesquisadora (artesdao e artesa) “a ciéncia se faz presente no
cotidiano mesmo de pessoas nao vinculadas ao meio cientifico, e
permeia também decisdes de politicas publicas no mundo con-
temporaneo”, eles apontam como cendrio a relevancia da “exis-
téncia de iniciativas que disponibilizem fontes gratuitas e de
qualidade do conhecimento cientifico e seu processo de constru-
¢ao, acessiveis para o publico interessado” e, a0 mesmo tempo, a
importancia de que “os pesquisadores sejam incluidos na pratica
de divulgagao da ciéncia, uma vez que estes estao diretamente li-
gados ao meio cientifico”. A partir dai o capitulo se desdobra por
meio do relato da “experiéncia dos dois primeiros anos da Ilha do
Conhecimento, um projeto independente, voluntario e sem fins
lucrativos voltado a popularizacao da ciéncia [...] no qual, a parti-
cipagdo do pesquisador como divulgador cientifico ocorre de ma-
neira colaborativa”. No capitulo, Oliveira e Ferreira exploram as
estratégias e os dados vinculados as atuagdes online e presencial
da Ilha do Conhecimento, de forma a apresentar o papel do proje-
to no cumprimento dos seus objetivos, os subsidios para o apri-
moramento futuro do mesmo, e, ainda, compartilham “uma
experiéncia que pode contribuir com projetos de objetivos simila-
res” (OLIVEIRA; FERREIRA, 2021).

As tessituras dos capitulos sdao carregadas de experiéncias
vividas e experimentacdes desencadeadas a partir de nos a serem
(des)feitos no campo da Educagao em geral e da Educagao em Cién-

cias em particular. Sao carregados de vidas e de escritas de vidas,
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que tém nas narrativas, nas memdrias, nas lembrangas, na cartogra-
fia, infinitas as possibilidades tanto das suas reverberagdes quanto
dos seus armazenamentos. Ha, explicitamente, uma aposta das (0s)
autoras (es) nas potencialidades do vivido, dos sentidos, das memo-
rias, das experiéncias, experimentacdes e das vidas movimentadas e

em movimentos na Educa¢dao em Ciéncias.

Saberes, apostas, nos e entrends mobilizados por nods e entre-

nos € o que este livro oferece. Deleite-se e some a elas, a eles e a nos.
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Bloco 1.

(Bio)grafias em formacio: experiéncias de formar

professores/as de Ciéncias e Biologia



Capitulo 1

Docéncia:

saberes e sabores da profissio

Graca Aparecida Cicillini



Docéncia: saberes e sabores da profissio

Introducao!

Pois aqui estd a minha vida. Pronta para ser usada. Vida que nio se
guarda nem se esquiva assustada. Vida sempre a favor da vida.
Para servir ao que vale a pena e o preco do amor.

Ainda que o gesto me doa, ndo encolho a mdo:

avanco levando um ramo de sol.

Mesmo enrolada de pd, dentro da noite fria,

a vida que vai comigo é fogo:

Estd sempre acesa.

Thiago de Mello

Ao pensar sobre memdrias e perspectivas da carreira docente
reporto-me a “metade” do caminho ao defender a tese de Doutorado
e ser presenteada por um dos membros da banca com a poesia Vida
verdadeira de Thiago de Mello. Hoje reconheco nesta poesia, nuances
da minha trajetoria de estudante e de profissional rememorando as
alegrias, as dificuldades, os conflitos, bem como as superagdes pro-

prias desse percurso.

Trazer para o texto as diferentes experiéncias e vivéncias pe-
las quais passei nas minhas relagdes com a docéncia: como aluna,
como professora, especialista de ensino, pesquisadora... Eis o desa-
fio! Assim, com este texto, viso apresentar uma narrativa autobio-
grafica critica e reflexiva sobre minha experiéncia docente, situando
os caminhos percorridos no contexto educacional, bem como socio-

cultural aos quais se inscrevem.

1Este texto faz parte de minhas reflexdes ao constituir meu memorial apre-
sentado a Universidade Federal de Uberlandia como exigéncia para evo-
lucdo na carreira docente do nivel de Adjunto IV para Titular no
Magistério Superior.
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A escrita vai se construindo no entrelacamento de memo-
rias — minhas e de pessoas a mim relacionadas — documentos, obras
de referéncia e relatos de pesquisa. Concordando com Galzerani
(2003), ousei aceitar o desafio de aproximar fios culturais dispersos,
compartimentados e hierarquizados pelas praticas contemporaneas.
Como Professora da Educacao, procurei tratar, de forma articulada,
a

Formagao e a pratica profissional porque, neste caso, quem
estd escrevendo o texto é um sujeito que ao mesmo tempo
trabalha e esta em processo de formacao. Isso possibilita a
emergéncia de um conjunto de conhecimentos advindos da
ac¢ao, de um conjunto de conhecimentos advindos da forma-
¢do e a inter-relagao de ambos. Qualquer que seja o formato
(mais livre ou mais circunscrito) o essencial é relatar o que,
do trabalho de formacgao, interferiu de alguma maneira na
atuagdo profissional e o que, da experiéncia profissional, co-

locou elementos ou interferiu no trabalho de formacao
(PRADO; SOLIGO, 2005, p.59-60).

Dessa forma, tenho como propdsito para este texto uma re-
flexao critica sobre minha trajetdria de vida como docente. Memoria,

rememoracgao, narragao...

O diciondrio? traz varios significados para a palavra memo-
ria, dos quais destaco: faculdade de reter as ideias, impressoes e co-
nhecimentos adquiridos anteriormente; lembranga, recordagao,
reminiscéncia; relagao, relato, narracao; dissertagao acerca de assun-
tos diversos. Abbagnano (2007, p. 759) conceitua memdria como
‘possibilidade de dispor dos conhecimentos passados’, no sentido de

que eles ja estiveram disponiveis e ‘nao ja simplesmente conheci-

2FERREIRA, A. B. H. Novo dicionario Aurélio da lingua portuguesa. Curi-
tiba: Ed. Positivo, 2009, p.309.
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mentos do passado’. Rememoragdo — tornar a lembrar; recordar;

relembrar. Apoiando-se em Benjamin, Galzerani® afirma que:

[...] rememorar é um ato politico, com potencialidades de
. . , .
produzir um ‘despertar’ dos sonhos, das fantasmagorias, pa-
ra a construcdo das utopias. Rememorar significa trazer o
passado vivido como opg¢do de questionamento das relagdes

e sensibilidades sociais, existentes também no presente.

Nesse ato de rememoragao, procuro recuperar “o passado
vivido com a opgao de busca atenciosa, em relagao aos rumos [...]
construidos no presente e no futuro”4Vieira (2001, p. 607), em seu
texto “Do Conceito de Estrutura Narrativa a sua Critica”, ao citar

Bruner (1990/1997), afirma que a narrativa,

Lida (quase que a partir da primeira fala da crianga) com o
material da acdo e da intencionalidade humana. Ela interme-
deia entre o mundo candnico da cultura e o mundo mais idi-
ossincratico dos desejos, crengas e esperangas. Ela torna o
excepcional compreensivel e mantém afastado o que ¢é estra-
nho, salvo quando o estranho é necessario como um tropo.
Ela reitera as normas da sociedade sem ser didatica. Ela pode

até mesmo ensinar, conservar a memoria ou alterar o passa-
do.

A narrativa é uma obra temporal, mas uma temporalidade
definida “nao em termos de passado, presente e futuro, mas como
presente da coisa passada, presente das coisas presentes e presentes
das coisas futuras” (Vieira, 2001, p. 605).Assim, componho este tex-
to, fazendo minhas as palavras de Santo Agostinho, mencionadas
por Vieira (2001, p.605):

3 Cadernos do CEOM - Ano 21, n. 28 - Memdria, Histdria e Educagao, p.21.
4 Conforme Benjamin, apud Galzerani (2003).
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Existem, pois esses trés tempos na minha mente que nao vejo
em outra parte: lembranga presente das coisas passadas, vi-
sdo presente das coisas presentes e esperanca presente das
coisas futuras. (Santo Agostinho, 398/1987, p.222).

Assim, a construcao deste texto, por meio da narrativa, re-
presenta uma reflexao sobre minha trajetoria docente trazendo as
experiéncias e as vivéncias sobre os saberes e os sabores de uma

pratica pedagogica com vistas a uma educagao transformadora.

Narrar a docéncia na perspectiva da minha trajetoria signi-
fica olhar para os diferentes papéis por mim desempenhados nesse
caminhar. Tardif e Raymond (2000, p.225) nos auxiliam na compre-
ensao desse percurso ao considerarem dois fendmenos na analise da
carreira docente: a institucionalizacdo e a representagao subjetiva de

seus atores. Segundo eles, situar a carreira

na interface entre os atores e as ocupagdes e considerando-a,
ao mesmo tempo, como um construto psicossocial modelado
pela interacdo dos individuos e dos coletivos ocupacionais,
permite perceber melhor o lugar que o saber profissional
ocupa nas transagOes entre o trabalhador e seu trabalho.

Os dilemas que envolvem a profissionalizacao docente e seu
profissionalismo geram muitos antagonismos no que tange a base
de formacgao que o professor universitario deve ter, quais sao seus
saberes e quais saberes sdo necessdrios para atender a demanda en-
contrada no interior da universidade no que diz respeito a formar
futuros profissionais e a continuar investindo no seu desenvolvi-

mento profissional?

Arroyo (2000), ao discutir sobre os saberes proprios da do-
céncia, destaca duas formas: os saberes “fechados” e os saberes

“abertos”, entendendo que os saberes “fechados” referem-se aos
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conteudos disciplinares, ou seja, aqueles proprios das matérias espe-
cificas presentes no curriculo da escola; no caso deste estudo, os con-
teados de Fisica, de Quimica de Biologia, das ciéncias da educagao.
Os saberes “abertos”, também denominados “capacidades abertas”,
tratam dos contetidos relacionados ao convivio social, a ética, a cul-
tura, as identidades, aos valores, as relagdes sociais de produgao, a
consciéncia politica, aos papéis sociais, as relagdes entre os seres
humanos, entre outros. Tais saberes ndo se prestam a serem fecha-
dos em grades curriculares sob a forma de disciplinas. Eles se mani-
festam e se consolidam quando abordados na perspectiva da
interdisciplinaridade, no envolvimento da relagao teoria pratica,

trazendo, assim, o que nominei como sabor da docéncia.

A postura interdisciplinar envolve um modo de conceber o
conhecimento. A interdisciplinaridade exige uma maior integracao
entre os produtores do saber docente. As dreas de conhecimento tém
alto nivel de intercomunicagdo na realidade objetiva, no mundo, mas foram
desenvolvidas fragmentariamente, dentro de uma metodologia e de uma
classificagdo de ciéncia positivista (Freitas, 1989, p. 106). Mas o trabalho

interdisciplinar,

[...] quando se dispde a superar barreiras complexas, ataca o
desafio de desmitifica-las na simplicidade da sua esséncia.
Como, por exemplo, a de desvelar para o homem, com o ho-
mem, o que seja a visdo de totalidade a partir das visoes fra-
gmentadas, pois que é a fragmentagdo que a visdo de
totalidade subsidia; ou o desafio de desvelar o que venha a
ser a sugestao (da teoria educacional) de desenvolver o espi-
rito critico do aluno, exercitando-o na escola. (Bochniak,
1991).

Assim, a relagao “todo-parte” que permeia as discussoes

acerca das relacbes “sociedade-individuo”, “cultura-ciéncia”, “con-
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texto interdisciplinar-disciplina”, bem como “especializagao-
interdisciplinaridade” merece especial atengao para compreender a
docéncia como possibilidade de transformagao social. A relagao teo-
ria-pratica, mediada pela pesquisa (construgdao do conhecimento)
vem auxiliar a compreensao do porqué da atuagao inconsciente da
pratica para a reflexao sobre a mesma a luz do processo formativo e

da mudanga na agao:

E a atividade teérico-pratica do homem que motiva e pro-
move, criticamente, transformacgdes na realidade objetiva e
no proéprio homem. [...] é a atividade (o conhecimento tedri-
co-pratico do homem) que assegura ao ser humano as condi-
¢Oes socioculturais e as bases materiais de sua propria
existéncia. Desse modo, a teoria — conhecimento — é um mo-
mento da pratica — agdo, assim como a pratica € um momento
da teoria e do proprio pensar. [..] A relagdo teoria-pratica
deve conter, portanto, as caracteristicas de um ato cientifico
contextualizado, evitando, assim, rela¢des atomizadas e arbi-
trarias, tanto no momento de apreensao da realidade, como
na objetivacao das condi¢des materiais para a sobrevivéncia
do homem e do desenvolvimento de suas potencialidades.
(RAYS, 1997, p.37).

Desse modo, nestes ‘entre saberes”, situo a busca, tanto na
minha formagao continuada como nas minhas a¢des como docente,
especialista, pesquisadora, daquilo que a formagao inicial ndo pro-
porcionou. Nessa viagem temporal entrelaco minhas vivéncias, ex-

periéncias e praticas a outras tantas ocorridas nesse percurso.

Minha trajetoria profissional

O que esperamos ao ingressar como profissionais de uma

universidade? A minha expectativa decorre de uma concepgao de
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universidade publica, que tem como principio 0 compromisso social
e a produgdo do conhecimento como articuladora de ensino. Minhas
experiéncias anteriores fortalecem também a expectativa da articula-
¢ao entre a universidade publica e a Educagao Basica com vistas

melhorar a qualidade do ensino nela praticado.

O ingresso como professora na universidade trouxe-me no-
vos olhares, novas experiéncias e a possibilidades de participar ati-
vamente da sua construc¢do: docéncia, pesquisa, participagdo em
congressos, bancas e mesas redondas, programas de formacao con-
tinuada... Oportunidades tinicas de discussao de novas produgoes e
trocas de experiéncias! Mas, nesse movimento de rememoracao e de
entrelacamentos me questiono: por que as mudangas, legais ou nao,
e as inovacgdes, geralmente propostas pela universidade, nao tém
contaminado substancialmente as escolas de ensino fundamental e
meédio? Por que as praticas interdisciplinares, os projetos de inter-
vengao nao adentram as salas de aulas de Biologia e de Ciéncias das

escolas publicas da educagao basica?

A universidade de hoje que contempla uma grande diversi-
dade de conhecimentos, de cursos e de atividades, requer outro en-
tendimento sobre o ato de exercer a docéncia. A identificacdo das
reais necessidades do formando e da realidade para qual esta sendo
formado, solicita um posicionamento mais complexo por parte dos
profissionais responsaveis pela formagao dos que ingressam nela. O
entendimento de que a docéncia parte de uma relagao politica, mais
ampla e complexa, modifica radicalmente as relagdes produzidas a

partir da linearidade ensinar/transmitir.

Das minhas experiéncias docentes: o trabalho na
graduacao
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Assim que ingressei na Universidade, foram a mim atribui-
das duas disciplinas no Curso de Pedagogia: “Didatica e Metodolo-

gia de Ensino de Ciéncias” e “Educagao em Saude”>.

Com relacao a Metodologia de Ensino, constituimos nessa
época, uma equipe envolvendo todos os docentes das diferentes
areas do conhecimento - Portugués, Matematica, Historia, Geografia
e Ciéncias — discutindo as diretrizes gerais para o ensino desses
componentes curriculares: a produgao do conhecimento, o desen-
volvimento cognitivo e as relagdes com o cotidiano. Ou seja, tudo o
que faz parte do nosso dia-a-dia: a organizacao do trabalho e da vi-
da privada; os Lazeres; o descanso; as atividades sociais sistemati-
zadas, o intercambio. Mas a vida cotidiana ndo acontece fora da

historia. Na acepcao proposta por Heller,

O homem nasce ja inserido em sua cotidianidade. O amadu-
recimento do homem significa, em qualquer sociedade que o
individuo adquire todas as habilidades imprescindiveis para
a vida cotidiana da sociedade (camada social) em questio. E
adulto quem é capaz de viver por si mesmo a sua cotidiani-
dade” (HELLER, 1985, P.18).

Nessa vertente,

[..] a metodologia de ensino ganha novo significado, pois,
enquanto articulagao entre uma visdo de mundo e uma prati-
ca social especifica, evidencia que a relagao que se estabelece
entre escola e sociedade € dialética, na proporcio em que
seus problemas sdo tratados no contexto social em que se
insere, buscando entende-los dentro da dinamica da socie-
dade a qual pertence. A relacdo homem-natureza-sociedade

5 Também trabalhei, em situacdes de necessidade da Faculdade, com a dis-
ciplina de Didatica Geral nos Cursos de Biologia, Geografia e Enferma-
gem.
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€ analisada no &ambito histérico de sua construgao
(GOUVEIA, 1995, p.251; Grifos da autora).

Dessa forma, o ensino de Ciéncias mobiliza no seu entorno
variadas possibilidades metodoldgicas. Metodologia aqui entendida
nao exclusivamente como procedimento, agrupamento de técnicas,
mas, Metodologia do ensino de Ciéncias como possibilidade episte-
moldgica.

[...] lugar do estabelecimento de relagdes entre concepgoes de

ciéncia, sociedade, homem/crianca, cultura e o fazer educati-
vo nas salas de aula. (SILVA; CICILLINI, 2009. p.173-194).

O grande desafio, por mim vivenciado, na docéncia do Curso
de Pedagogia, principalmente na disciplina de Metodologia de En-
sino, e creio que por minhas/meus colegas de equipe também, é tra-
balhar o campo do saber pedagdgico — metodologia e pratica de
ensino de Ciéncias — desvinculado do campo disciplinar, ou seja, os
contetdos conceituais relacionados as areas da Biologia, da Fisica,
da Quimica, da Astronomia e Geociéncias, préprios da disciplina
“Ciéncias” presente no curriculo do Ensino Fundamental. Como
discutir a diversidade de formas ao abordar um contetudo especifico

sem a compreensao de seu significado pelas/os discentes?®

Gaston Mialaret (1977), citado por Lima (2016), procurou
abordar, de forma articulada, [...] aquilo que designou por “forma-
¢ao académica” e por “formacao pedagdgica”, recusando a sua opo-
sicdo e a sua mera justaposicao. Para ele nao existia qualquer
possibilidade de vir a ter bons professores, sem a necessaria “forma-
¢ao académica”. Por outro lado, tal formacao, desligada da “forma-

¢ Entendendo o contetido como meio no processo ensino — aprendizagem,
como desenvolver a forma (metodologias) se as/os discentes ndo tém do-
minio dos contetidos especificos?
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¢ao pedagogica”, ndo constituia condigao suficiente para garantir
bons educadores. Dessa forma, concordando com Lima (2016, p.
145-146).

A dualidade — ndo o dualismo — dai resultante, reconduzia
Mialaret, em ultima instancia, a unidade que, em torno do
conceito de educacao, ele estabeleceu entre o politico e o ci-
entifico. [...], a educagdo pertence ao politico, sendo um pro-
blema politico, tanto mais quanto é impossivel concebe-la e
pratica-la a margem de uma concepgao de ser humano, de
sociedade e de natureza, de valores e de cultura.

Penso ser este um dos problemas sérios a ser revisto num
curso de formagao de docentes para os anos iniciais do Ensino Fun-
damental. Nessa perspectiva, a equipe de Metodologia do Ensino
optou pela criagdo de outros espagos formativos para a docéncia no
Ensino da Educagao Basica: o LAPED” e o periddico “Ensino em

Revista”s. Desse modo, acredito que a docéncia refletida por uma

7 Este espago foi e é uma conquista muito importante para o desenvolvi-
mento das atividades de ensino, pesquisa e extensao. Sua coordenagao é
de responsabilidade dos docentes que compdem essa equipe que se reve-
zam de tempos em tempos. Desde entdo, o LAPED tornou-se um espago
de producao, debates e implementagdo de propostas metodoldgicas para
o ensino pré-escolar, fundamental e médio, estimulando a pesquisa e a
troca de experiéncias constantes entre professores destes diferentes niveis
de ensino e alunos do curso de Pedagogia da UFU.

®©

Esse periddico surgiu da necessidade de divulgar parte dos trabalhos
desenvolvidos no LAPED, bem como o estimulo aos alunos e professores
para publicar suas producdes. Ja em seu primeiro niimero foram publica-
dos dois trabalhos de alunas minhas de Metodologia do Ensino de Cién-
cias, sob forma de relato de experiéncia, nos quais sao abordados temas
de interesse da época — “A AIDS e o Ensino de Ciéncias”; e o ensino de
um contetido de Fisica a partir das condi¢des cotidianas das escolas de 1°
e 2° Graus- “A luz se propaga em linha reta?”
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pratica pedagogica com tais caracteristicas envolve uma pluralidade
de saberes, tais como: saberes da formagdo académica e saberes ori-

ginados da profissao docente’.

As préticas interdisciplinares também se fazem presentes na
minha atuagdo pedagogica, sendo que, na docéncia universitaria, de
uma forma mais reflexiva em comparacado com as experiéncias vi-
venciadas no ensino fundamental e médio.

Ao iniciar a docéncia na disciplina de “Educac¢ao em Saude”,
encontrei um planejamento que se aproximava da antiga disciplina
“Biologia Educacional” na perspectiva de “satide como auséncia de
doenca”; estudos de seres vivos causadores de doencgas e formas de
como evita-las ou combaté-las. Além de reestruturar o Curso na
perspectiva da construcao e manutencao de uma “vida saudavel”,

que propostas metodoldgicas poderiam facilitar tal concepgao?

Vem a mente a utilizagao da pesquisa como meio de ensino-
aprendizagem: visitas a postos de satide; levantamento de proble-
mas de saide mais frequentes em escolares; entre tantos outros as-
pectos'’. Ensino de como fazer um projeto, como registrar, como
analisar, como concluir na perspectiva do real entendimento dos

problemas encontrados. Paulo Freire afirma que “Estudar é, real-

*Maiores detalhamentos a esse respeito estdo desenvolvidos em:
CICILLINI, Graga Aparecida. A producao do conhecimento biol6gico no
contexto da cultura escolar do ensino médio: a teoria da evolugao como
exemplo. Campinas, 225p. Tese (Doutorado em Educagao) — Faculdade
de Educagao, Universidade Estadual de Campinas, 1997.

10 Lembro-me especificamente de um grupo de alunas que queria fazer um
projeto sobre “higiene Bucal”. Imediatamente reagi negativamente, pois
nao suportava mais ouvir “como escovar os dentes”. Mas ao insistirem
no tema elas relatam sobre a morte de criancas com deficiéncia nos con-
sultorios odontologicos. [...] Também aprendemos, e eu aprendi, na prati-
ca. Foi um dos trabalhos mais interessantes de minha trajetéria docente!
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mente, um trabalho dificil. Exige de quem o faz uma postura critica,
sistematica. Exige uma disciplina intelectual que nao se ganha a nao
ser praticando-a”. (FREIRE, 2001, p. 10). Segundo Lima (2016),tal
exigéncia é, para Freire, tipicamente uma exigéncia critica, de sujei-
tos e nao de “consumidores” de textos, e por isso estudar é “[...]
uma forma de reinventar, de recriar, de reescrever — tarefa de sujeito
e nao de objeto” (FREIRE, 2001, p. 10-11).

Em um dado momento conhego o grupo de docentes da Fa-
culdade de Medicina que trabalhavam na area de “Saude Coletiva”
e desenvolviam um trabalho junto as escolas de Uberlandia. Faco
uma proposta a eles de trabalharmos conjuntamente a disciplina de
“Educacao em Satde”; assim passamos a realizar um trabalho inter-
disciplinar e interinstitutos: Curso de Pedagogia e Faculdade de
Medicina. Desenvolvemos a disciplina conjuntamente por dois anos;
mas no segundo ano eu me afastei para cursar o doutorado e a par-

ceria terminou...

Kuenzer (1997) afirma, e concordo com ela, que a docéncia
tem dimensdes mais amplas; ela é um ato humanizante e humani-
zado, que requer um trabalho politico, um trabalho consciente de
que a agao do educar, o exercer a docéncia, é uma questao de atitude
que perpassa a produgao, transmissao, reflexao sobre o conhecimen-

to e sobre o mundo.

Das minhas experiéncias docentes: o trabalho na poés-
graduacao

Minha inser¢ao e atua¢ao no Programa de Pos-Graduag¢ao em Edu-
cacao foi na Linha Pesquisa “Saberes e Praticas Educativas” e, poste-

riormente, na Linha de Pesquisa “educacdo em Ciéncias e
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Matematica”. Em ambas as linhas atuei no Ensino, na produgao de
Pesquisa autoral, na Orientagao de pesquisas de mestrado e douto-

rado, bem como na Producgao cientifica.

Em nivel de ensino trabalhei com as disciplinas: Formagao
docente e Praticas Pedagogicas; Metodologia do Ensino Superior;
Educagao Ambiental: Fundamentos Epistemologicos e Abordagens
de Pesquisa; Pesquisa em Educacdo; Formagao docente para o Ensi-
no de Ciéncias e Matematica; bem como outros temas afins sob for-
ma de Topicos Especiais. Desses componentes curriculares os que
tenho trabalhado com maior intensidade, até pelo fato de estarem
diretamente relacionados ao meu objeto de pesquisa, sao os referen-
tes a Formagao Docente e Praticas Pedagdgicas e a Pesquisa em
Educagao. A seguir apresento as formas de abordagem de cada um

deles.

Formagdo Docente e Praticas Pedagdgicas!!

A disciplina abordava o processo de formagao inicial e conti-
nuada de professores(as), tendo como eixos basicos as relagdes entre
teoria e pratica; ensino, pesquisa e extensdo; conteudo e método;
inclusao escolar e formagao docente, na perspectiva de uma reflexao
e analise sobre politicas de formagao que possibilitassem compreen-
der a realidade concreta do ensino praticado nas escolas. Para tanto,

0 curso se organizava com base em quatro nucleos tematicos: For-

11 Como disciplina eletiva da Linha, na primeira vez de sua oferta aos dis-
centes, alguns docentes interessados na tematica se reuniram para tragar
as diretrizes gerais da mesma. No Programa, diferentemente da Gradua-
¢ao, os componentes curriculares sao trabalhados em rodizio pelos dife-
rentes professores da Linha de Pesquisa. Assim, cada docente conduzia a
aula de acordo com sua compreensao e pratica pedagdgica.
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magao e paradigmas de formagao de professores(as); Formagao e
profissionaliza¢ao docente; Formagao de professores: culturas, iden-
tidade, género e etnia; Formacgao e saberes docentes na perspectiva
da inclusdo escolar de todos(as); saberes estes ja vivenciados, de
certo modo, durante meu curso cientifico de formagao na educagao
basica?.

Durante minhas aulas procurei seguir os seguintes principios
metodoldgicos para a discussdao da formagao de professores bem
como de sua pratica: Ensino e aprendizagem centrados na agao do
aluno; Ensino e aprendizagem centrados nos processos de inclusao
escolar; Unicidade entre teoria e pratica; A narrativa como processo
de investigacdo e formagao; Articulagdo entre Pés-Graduagao, Gra-
duacao e Ensino Basico; Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao. A dinamica das aulas seguia basicamente trés momentos

distintos:

- Investigando a propria pratica: exercicio de registro da ex-
periéncia pessoal e profissional. Todos os(as) alunos(as) con-
tam suas proprias historias por meio da construgao de um
texto que responda a questdao “porque ensino do jeito que en-
sino?”, refletindo sobre a histéria de vida e praticas pedago-
gicas na constituicdo do jeito de ensinar, com posterior

reinterpretacdo da pratica por meio da reelaboragao do texto

12 Hoje vejo quanto aprendi a ser docente com a Dona Geny numa quadra
de Educacao Fisica... Sao frequentes na memoria as atitudes desta profes-
sora durante as minhas aulas, especialmente na disciplina de “Formagao
Docente e Praticas Pedagogicas”. Atitudes a respeito de “inclusao/ exclu-
sdo” de alunos, por exemplo, eram muito evidentes em suas aulas; nao
com esta terminologia obviamente. E muito viva a cena de um desfile de
abertura de campeonato, na qual ela define um lugar de destaque com
traje diferenciado a uma aluna com problema de sobrepeso.
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inicial, sob forma de artigo, com o apoio dos textos e discus-
soes desenvolvidos nas aulas. Algumas dessas produgoes fo-

ram aceitas para publicagdo em periddicos de Educagao.

- Compreensao tedrica da problematica da formacao relacio-
nada as questoes da pratica: por meio de estudo de textos,

aulas, debates, palestras, discussdes e semindrios.

- Organizagao de Grupos de Trabalho por afinidades de te-
mas e ou questoes eleitas para estudo, a partir dos relatos da
pratica, com apresentacao dos resultados parciais e final, no
decorrer do curso. Tais resultados eram apresentados inici-
almente sob forma de “Semindrios abertos” com a efetiva
participacao de professores da rede publica de Ensino Fun-

damental e Médio?s.

Nessa perspectiva, trabalho a pesquisa, ou a construgao do
conhecimento, como um principio metodoldgico de ensino. Assim,
uma das frentes do meu trabalho vincula-se a elaboracado e as trocas
de conhecimento no ambito das aulas, favorecendo um modo de
exercer o oficio de ensinar com base na articula¢ao entre as ativida-

des de pesquisa, extensao e ensino. Nesse processo, foram incorpo-

13 O Seminario de Formacado Docente e Praticas Pedagdgicas foi concebido
como uma oportunidade de apresentagao e debate, com um publico mais
amplo, das discussdes realizadas no espago da disciplina Formacao Do-
cente e Praticas Pedagogicas, visando integrar os professores da educagao
basica e ensino superior, assim como, estudantes da graduagao e da pds-
graduacao em Educacao. A estrutura do Seminario buscava contemplar
uma conferéncia de abertura e mesas-redondas seguidas de debate. A
conferéncia de abertura, normalmente proferida por um pesquisador/a do
campo da formacao de professores, e as mesas redondas eram compostas
pelos estudantes da pds-graduacdo, em parceria com seus/as orientado-
res/as, em nivel de mestrado e doutorado. Toda a logistica do evento é de
responsabilidade do/a professor/a e dos alunos da disciplina.
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radas a reflexao sobre formacgado docente a escuta e a analise de nar-
rativas das experiéncias pessoais e profissionais dos(as) pds-
graduandos(as), o didlogo com os (as) formadores(as) de professo-
res(as), a producdo e a divulgacdo de conhecimento acerca dessa

tematica.

O didlogo que incluiu, saberes de diferentes dimensoes e for-
taleceu a ideia de professores e alunos como sujeitos do ensino e da
aprendizagem, a necessidade da producdo de conhecimentos e da
criacdo de uma rede de cooperacao e solidariedade, com vistas a
acolher no espago educativo os(as)professores(as) e os(as) estudan-
tes na condigao de sujeitos de direitos e de interlocutores(as) privile-
giados(as), deu origem ao livro “Formacgao docente e praticas
pedagogicas: olhares que se entrelagam”'4, como produto desta for-
ma de trabalhar. Ele é composto de trés partes'®> com capitulos elabo-
rados por alunos que cursaram a disciplina.” A partir do espago de
reflexao sobre formagao docente compromissada com uma educagao

ancorada nos principios da educagao inclusiva, que pressupoe rela-

14 NOVAIS, Gercina Santana, CICILLINI, Graga Aparecida. Formag¢ao Do-
cente e Praticas Pedagégicas: olhares que se entrelacam. Araraquara:
Junqueira &Marin, 2012, v.1. p.318. Publicado com o apoio da Fundagao
de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais - FAPEMIG.

15 A primeira parte, Formagdo docente, politicas e reformas educacionais,
retoma e analisa concepg¢des de docéncia e praticas pedagdgicas. Desvela
as reformas educacionais, destacando as desenvolvidas a partir da década
de 1990, e as politicas educacionais relacionadas a formagao docente e as
praticas pedagdgicas. A segunda parte, Formacao docente e Profissiona-
lismo, centra-se na discussdo sobre a trajetéria histérica do profissiona-
lismo docente, a profissionalizagdo do(a) professor(a) e seus riscos no que
diz respeito a garantia das condi¢des humanas do exercicio da docéncia.
Na terceira parte, Formagao docente e educacado inclusiva, encontram-se
reflexdes sobre a trama relativa a exclusao/inclusao e seus vinculos com a
formacao docente, inicial e continuada.
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¢Oes educativas em que professores(as) e alunos(as) continuam sen-
do sujeitos de direitos, a sele¢cao desses textos visou ao debate sobre
os desafios e as possibilidades de construgao coletiva de novas tri-
lhas que permitam o desenvolvimento de projetos de formagao do-

cente associado ao ensino para todos(as).

Pesquisa em Educagdo

Para esta disciplina elegi os seguintes principios norteadores:
Unicidade entre teoria e pesquisa; Pluralidade de modalidades tex-
tuais e de linguagens; Autoconhecimento e conhecimento do objeto

de estudo; Etica na pesquisa.

O desenvolvimento das aulas seguia a mesma dinamica rela-
tada para a disciplina “Formacao Docente e Praticas Pedagodgicas”
com adaptagoes: Olhar sobre si, sobre a realidade e sobre o projeto
de pesquisa; Compreensao teodrica da problematica da pesquisa por
meio de estudo de textos, aulas, debates, palestras, discussoes e se-
minarios tendo por base a escola como objeto de estudo’®; Formagao
de Grupos de Trabalho, organizados por afinidades tematicas e ou
metodoldgica de pesquisa, com vistas a analisar os projetos dos
componentes do grupo, a luz da base tedrica; Apresentagao de pro-
jeto de pesquisa reformulado com base nas discussdes realizadas
durante o decorrer da disciplina. Esse modo de abordagem dos fun-
damentos de Pesquisa em Educac¢ao também considera a construgao
do conhecimento como principio metodoldgico de ensino.

E importante ressaltar que a fun¢ao docente ocorre num am-

biente de multiplas intera¢des que impde limites ao trabalho do pro-

16 A escola, mais especificamente, a educacado escolar, representa a area de
estudo do Programa de Pds-Graduagao.
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fessor. Assim, ele produz formas de trabalho mediante as relagoes
estabelecidas na institui¢do em que atua. Dessa forma, torna-se ne-
cessario verificar os tipos e formas de interacdo que o professor es-
tabelece, por exemplo, entre ele e os alunos, os dirigentes e os
demais professores. Além disso, devem ser verificados os tipos de
obrigacdes e normas aos quais o professor se liga em seu trabalho,

bem como a propria instituicao em que atua.

Um dos aspectos mais importantes da minha atuagao como
docente foi/ é considerar a producao do conhecimento como um
principio metodologico de ensino; nessa vertente se manifestam as
trés fungOes preponderantes da universidade; ou seja, o ensino, a

pesquisa e a extensao.

Acredito que a vivéncia académica na drea bioldgica so
acrescentou ao meu fazer docente atual, pois ao trabalhar com me-
todologias e praticas o conhecimento especifico dessa drea ¢ de fun-
damental importancia: nao ha possibilidade de se trabalhar a forma
descolada do contetido. Acrescente-se a isto a abordagem do feno-

meno educativo na perspectiva da pluralidade de saberes.

Conclusoes... Inconclusas

O que passou ndo conta? Indagam as bocas desprovidas. Ndo deixam de
valer nunca. O que passou ensina
Com sua garra e seu mel. Por isso é que vou assim no meu caminho,
Publicamente andando. Ndo, ndo tenho um caminho novo.
O que tenho de novo. E o jeito de caminhar.
Aprendi (o caminho me ensinou)
A caminhar cantando, Como convém a mim
E aos que vio comigo. Pois jd ndo vou mais sozinho...
Thiago de Mello
Rememorar; narrar...
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Narrar os saberes e sabores da docéncia...

O que a travessia pelos processos de formagao inicial e conti-

nuada, pessoal e coletiva marcou no meu caminhar?
Parcerias, principalmente.

No decorrer da elaboracao deste texto afirmei acreditar em
uma universidade compromissada com o social, a produgao do co-
nhecimento e o ensino de modo articulado, contextualizado e mul-
tirreferenciado. De certa forma, encontro em Magda Soares uma
proximidade no modo de pensar esta instituicao. Defendendo o que

ela considera como universidades auténticas, ela assim se posiciona:

Defendé-las € lutar por uma organizagao universitaria que se
caracterize, fundamentalmente, pela autonomia e auto regu-
lagdo administrativas e académicas, é lutar por uma hierar-
quia que seja fundada exclusivamente na capacidade
intelectual e na qualidade da atividade académica e cientifica
de seus membros. E assim como a autonomia académica de-
pende de conquista e deve ser defendida permanentemente
contra a ameaca sempre presente da interferéncia do poder
externo a universidade, também assim a hierarquia constitu-
ida pela qualidade cientifica e intelectual depende de con-
quista e tem de ser permanentemente defendida contra
aqueles que pretendem exercer autoridade no mundo aca-
démico por razdes outras que nao a qualidade de sua produ-
¢ao cientifica e intelectual (SOARES, 1991, p.23-24).

Constituir-me docente foi/é fazer escolhas: no ambito da pes-
soalidade, da epistemologia de como se constrdi o conhecimento; de
articular-se com o seu fazer pedagogico nas relagdes que se estabele-
cem no seu espacgo de trabalho — ensino; pesquisa; extensdo; gestao —
enfim, de sua histdria de vida. Nessa historia, a postura da constru-

¢ao coletiva do sujeito, o desenvolvimento de projetos- seja de ensi-
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no, pesquisa, extensao - ou gestao- que tenham articulacao com a

sociedade, principalmente com a Educagao Basica.

Fazer-me professora da universidade foi/é a possibilidade de
reinventar-me. Pensar, repensar e agir na constru¢ao dos meus valo-
res, nos modos de construir o mundo, na perspectiva nao s6 de re-
produzir, mas de produzir conhecimentos. Esse modo de ser e de
agir foi se fortalecendo no caminhar pelos espagos e tempos decor-

rentes da vida.

Sempre ao longo da minha histdria, exerci fun¢des de profes-
sora, de pesquisadora, de gestora (de fungdes ndo necessariamente
hierarquizadas). O modo de pratica-las acontecia, na maioria das
vezes, por processos de mediagdo, de interlocugao entre os partici-

pantes do processo.

Na aula, a constru¢do do conhecimento como principio de
ensino, tendo a relagado teoria-pratica como veiculo desse processo; a
interdisciplinaridade como intermediadora entre as diferentes for-
mas de saber e, aqui, a participacao efetiva do aluno, refletindo co-
mo sujeito de sua pratica, compreendendo-a, modificando-a.
Acredito que esse modo de ser representa uma concep¢ao, uma epis-
temologia de educagao, que possibilita o desenvolvimento de valo-

res humanos, coletivos e cooperativos no processo de educar.

Na pesquisa, o meu foco sempre foi a docéncia, em seus mais
diferentes aspectos. Mas a pesquisa também estava em quaisquer
das demais agOes — ensino, extensao ou gestao. Em qualquer traba-
lho proprio da carreira docente, de um modo ou de outro, essas
acoes acontecem de forma articulada; ora focando mais fortemente

em uma, ora em outra.
A extensao, segundo o depoimento de um colega de profis-
sdo, é a ‘prima pobre’ da universidade. Este entendimento traduz
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uma concepgao de valor da atividade extensionista. Pensar a exten-
sdo para além do assistencialismo exige pensa-la do ponto de vista
da articulagado e interlocu¢ao com as diferentes instancias da univer-
sidade. Esta forma de entender a extensao cresceu e fortaleceu-se a
medida do meu envolvimento nos diferentes espacos onde ela fosse

discutida.

Essa forma de agir consolidou-se muito no exercicio do meu
fazer docente: ndo basta ‘ensinar’; nao basta “pesquisar’; nao basta
‘coordenar’ na acepcao positivista dessas agoes. E preciso refletir,

articular, dialogar, construir, reconstruir, divulgar...

O constituir-se professor, universitario ou nao, acontece no
movimento; € um processo inacabado. A convicgao do constituir-se
no coletivo é um jeito de ser, de viver; de apostar no didlogo, acredi-

tando que o outro também se constréi num processo continuo.

Docéncia: saberes e sabores da profissao... E dissabores, nao
houve/ nao h4? Sim, e nao foram poucos. A época em que acontece-
ram, vinham carregados de tensao, de fortes emogdes e comogdes...

Entéao, por que continuei e continuo na carreira?

Os sentimentos, tidos como dissabores, hoje estao abranda-
dos; ndo pela defasagem ou pelo passar do tempo, mas pelo modo
como os enxergo agora: olhar para a diade sabor/ dissabor significa
vé-la como contraditoria... E é na contradi¢do, no didlogo que ela
estabelece sobre e com as ‘coisas’, que crescemos e nos transforma-

mos.

Mudei? Sim, a caminhada me propiciou mudangas, cresci-
mento. Acredito que ndo s6 a mim, mas aos que vieram/ vém comi-
go.

Descobri algum caminho novo? Como afirma Thiago de Mel-
lo, nao; o que descobri foi um ‘novo jeito de caminhar’...
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Tornei-me professor, e agora?

Quantos, assim como nds, quando estiveram pela primeira
vez em uma escola na condicao de professor - estagiario, contratado
ou efetivo - ndo se depararam com a seguinte questao: Vocé é tao
jovem, sera que da conta de controlar uma sala de aula? E choviam
conselhos dos professores mais velhos. Alguns até falavam detalha-
damente como vinham agindo h4 anos como docentes. Muitas dicas,
nao!?

Por detrds de todos esses aconselhamentos podia-se ouvir
que o espago da escola nao era para nds, jovens, recém-saidos da
formagao inicial. Para um dos autores deste capitulo, foi marcante
quando uma professora da Educagao Basica disse: "Por que vocé nao
busca outra coisa enquanto € tempo? Deixe a escola para nds que ja
ndo temos mais folego para mudar de profissao". Havia certo pessi-
mismo que pairava nesse discurso, tentando minar qualquer agao de
um jovem professor. Soava como um duplo desmerecimento: como
se essa profissao fosse apenas para iniciados experientes e como se

ela carecesse de qualquer prestigio.

Para nds, que nos aventuramos a ser professores, é comum
nos depararmos, nas diversas instituicdes de ensino em que atua-
mos, com uma oposigao entre professores inexperientes ou jovens e
professores experientes ou mais velhos. O termo experiéncia € utili-
zado para validar essa separagio. E como se os jovens professores
carecessem dessa qualidade. Ora, assim, a experiéncia é tomada co-

mo um rotulo que busca creditar o trabalho do professor.

a

E como se os docentes mais velhos realizassem uma pratica
educativa melhor ou superior ao jovem professor, e como se essa

pratica mais qualificada tivesse relacao direta com o tempo de car-
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reira. Dessa forma, quanto mais tempo de magistério, maior a expe-
riéncia, quanto maior a experiéncia, maior € a chance de uma pratica
pedagogica com qualidade. Neste capitulo, voltado a jovens profes-
sores (tanto os de pouca idade quanto os que se consideram eterna-
mente jovens), objetivamos pensar sobre a ideia de experiéncia e seu
papel na pratica docente. Buscamos, nesse percurso, resgatar a po-
téncia da palavra experiéncia a fim de superar a rivalidade entre
jovens e velhos professores, numa tentativa de animar, no sentido
literal do termo, estudantes de licenciatura a prosseguirem na carrei-
ra docente. Fazemos isso, almejando valorizar os diferentes saberes
que sdo imprescindiveis a uma pratica pedagdgica qualificada.
Acreditamos que discursos parecidos com o que apresenta-
mos no inicio deste texto sao frequentemente ouvidos pelos licenci-
andos em seus estagios supervisionados nas escolas. Sao falas que os
desestimulam, que desmerecem a experiéncia do sujeito em forma-
¢do. Parece-nos importante recolocar a palavra experiéncia de outra
maneira. Aqui, ela é pensada de modo a se emparelhar com a for-
macao, compondo a dupla experiéncia/formacao. Partimos do pres-

suposto de que a formacao do professor tem inicio:

[...] muito antes do ingresso nos cursos de habilitagao - ou se-
ja, desde os primodrdios de sua escolarizacdo e até mesmo an-
tes - e que depois destes tem prosseguimento durante todo o
percurso profissional do docente (BUENO, 2002, p. 22).

Incluida nessa ideia estd a aceitagdo de que o professor (e
qualquer sujeito em formacao) é um constante aprendente, termo
que tem o sentido de “enfatizar o ponto de vista daquele que apren-
de e o seu processo de aprendizagem” (JOSSO, 2010, p. 27). Para
nds, o que se torna expressivo para o individuo em formagao sao as

experiéncias que viveu ao longo da vida e o quanto elas lhes foram
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formativas, ou melhor, o quanto elas lhes ensinaram algo que trans-

formou sua maneira de ser.

A motivacao desse ensaio tedrico vem ao encontro, também,
de nossos propositos de pesquisa. Somos dois formadores de profes-
sores de Ciéncias e Biologia em Instituicdes de Ensino Superior e
temos nos dedicado a estudar sobre essa formacgdao. Temos tido, em
nossas investigagdes, a porta de entrada que nos captura a entender
melhor a ideia de experiéncia. Afinal, se compartilhamos diferentes
vivéncias com os outros individuos durante a nossa vida, como es-
sas vivencias comuns podem se constituir em experiéncias? Como as
experiéncias adquirem sentido e passam a fazer parte daquilo que
nés somos? E legitimo pensarmos na nogio de professores que tém
mais e menos experiéncia? E o que essa experiéncia tem a ver com o

tempo de carreira?

Para nosso empreendimento tedrico, recorremos aos cons-
tructos de Jorge Larrosa (2015), Marie-Christine Josso (2010) e de
Walter Benjamin e seus textos, originalmente datados de 1936 (O
Narrador) e 1940 (Sobre alguns temas em Baudelaire). Esses autores,
em diferentes tempos e espagos, falaram sobre experiéncia. Nao te-
mos a pretensao de esgotar o que os trés construiram sobre o assun-
to. Ao contrdrio, pontuamos o que de relevante da ideia de
experiéncia contribuiu para tragarmos respostas aos nossos questio-
namentos neste texto, como essas nogoes podem ser produtivas para
pOr em xeque a dicotomia entre jovens e velhos professores nas es-

colas.

Diferentes sentidos para a palavra experiéncia

Uma primeira confusdao que queremos desfazer, a partir de

Jorge Larrosa, é a ideia de experiéncia como experimento, como tra-
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dicionalmente a ciéncia moderna nos deu como legado. Esclarece o

autor:

Se o experimento é genérico, a experiéncia € singular. Se a 16-
gica do experimento produz acordo, consenso ou homoge-
neidade entre os sujeitos, a logica da experiéncia produz
diferenca, heterogeneidade e pluralidade. Se o experimento é
repetivel, a experiéncia € irrepetivel, sempre ha algo como a
primeira vez. Se o experimento € preditivel e previsivel, a
experiéncia tem sempre uma dimensao de incerteza que nao
pode ser reduzida. Além disso, posto que nao se pode ante-
cipar o resultado, a experiéncia ndo € o caminho até um obje-
tivo previsto, mas é abertura para o desconhecido, para o que
ndo se pode antecipar nem “pré-ver” nem “pré-dizer”
(LARROSA, 2015, p. 34).

Outro ponto importante é que a experiéncia ¢ marcada por
sua historicidade, portanto, é varidvel, heterogénea, tnica, nao pode
ser reduzida a mera empiria ou a mera subjetividade, mas traz as
marcas daquilo que liga uma determinada subjetividade ao contexto
social mais amplo. Assim, concordamos com a afirmagao de Ferra-
rotti (2010) de que todo individuo é a reapropriagao singular do

universal social e histdrico que o rodeia.

Larrosa (2015) traz a palavra experiéncia nao como um con-
ceito capaz de definir e impor limites as coisas, pronto a ser utiliza-
do. Fazendo uso de uma linguagem fluida e articulada, nos
apresenta algumas pistas, que ele denominou de precaugdes sobre
os sentidos da palavra experiéncia: a) tirar da experiéncia todo
dogmatismo, toda pretensao de autoridade; b) separar a experiéncia
da pratica.

Por detras dos discursos que duvidam da capacidade dos jo-
vens professores, acusando-os de nao possuirem experiéncia, vé-se

claramente o sentido de autoridade conferido a esse termo e, conse-
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quentemente, a quem a possui (no caso, os professores mais velhos).
Como desdobramento disso, nos é imposta, enquanto jovens profes-
sores, a experiéncia do outro, dos professores mais velhos, como um

dogma a ser seguido.

Outra ideia atribuida a experiéncia é sua confusao com a pra-
tica. Desse ponto de vista, nas escolas, os professores mais velhos
seriam possuidores de um saber que vem da pratica de sala de aula.
A pratica vista como agdo, como pratica pedagogica, contrapde-se ao
principio da paixdo, inerente a nocao de experiéncia em Larrosa
(2015). O professor que se guia pelo saber da pratica é um sujeito
ativo, ja aquele guiado pelo saber da experiéncia é um sujeito passi-
onal, reconhecedor de suas fragilidades, ignorancias, desconheci-
mentos, que ndo tem a pretensdao de dominar o saber e, portanto,
uma verdade a ser ensinada. A abertura a experiéncia é o que nor-
teia esse professor. O cultivar dessa atitude de abertura ao que vai
lhe acontecendo se apresenta como denominador comum ao que

jovens e velhos docentes podem ser conectados.

Destacamos também a contribui¢ao de Marie-Christine Josso
(2010) para pensarmos a palavra experiéncia. Essa autora utiliza a
experiéncia no campo da Educacdo de Adultos, com uma aborda-
gem centrada no sujeito e nas narrativas educativas. Nessas narrati-
vas Josso acredita ser possivel evidenciar da experiéncia aquilo que
foi aprendido pelo sujeito em seu itinerario formativo. Na elabora-
¢ao das experiéncias em narrativas sao evocadas “recordagoes-
referéncias”, que “contam nao o que a vida lhes ensinou [aos sujei-
tos], mas o que se aprendeu experiencialmente nas circunstancias da
vida” (JOSSO, 2010, p. 40).

Josso fala da experiéncia em termos de elaboracao. Em seu

livro, ainda que reconhega a heterogeneidade das experiéncias, bus-
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cou tragar aquilo que pode ser comum as experiéncias de um indi-
viduo. A elaboragao da experiéncia se d4 em um processo dialético
entre os saberes individuais e coletivos, entre interioridade e exterio-
ridade (JOSSO, 2010). A partir disso, articulando, refletindo e to-
mando consciéncia dessas relagoes dialéticas é que se pode produzir
uma experiéncia formadora. Uma experiéncia ¢ considerada forma-
dora quando é possivel extrair dela aprendizagens, simbolizadas em
“atitudes, comportamentos, pensamentos, saber-fazer, sentimentos
que caracterizam uma subjetividade e identidade” (JOSSO, 2010, p.
47).

Esse processo de elaboragao ¢ marcado pela tentativa de en-
contrar os momentos decisivos, aprendizagens, ocasioes, pessoas,
situagOes, imprevistos, coisas que nos fazem pensar de forma dife-
rente e, a partir disso, passamos a utilizar outros referenciais para
fundamentar nossas vidas. Esses momentos sao os chamados “mo-
mentos-charneira” (JOSSO, 2010, p. 70).

Diferentemente, Larrosa refere-se aos saberes da experiéncia
e ndo emprega o termo aprendizagem. Ele parece mais preocupado
com a forma como estamos vivendo ou ndo nossas experiéncias,
enquanto Josso se detém sobre os contetdos das experiéncias, o que
pode ser aprendido por meio delas. Ainda que o uso que os dois
autores facam seja distinto, as duas maneiras de entender a experi-
éncia se tocam; para ambos, a escrita (narrativa, relato, ensaio, croni-
ca ou qualquer outra forma de linguagem) é uma maneira de
transformar o que sabemos, conforme Larrosa, e o que aprendemos,

segundo Josso.

Outros pontos de confluéncia entre Larrosa e Josso reside na
afirmacao de que a experiéncia — mesmo que pensada em sentidos

distintos - nos forma. “E experiéncia aquilo que nos passa, ou que
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nos toca, ou que nos acontece, €, a0 noOs passar, Nos forma e nos
transforma” (LARROSA, 2015, p. 28). “E necesséario aprender, pela
experiéncia direta, a observar essas experiéncias das quais podemos
dizer, com mais ou menos rigor, em que elas foram formadoras”
(JOSSO, 2010, p. 36). Em ultima andlise, Larrosa chega ao tema da
formagao pela via da experiéncia, enquanto Josso tem como tema
central a formacao, para a qual considera a experiéncia como tendo
um papel importante. Para ambos, formamo-nos pela experiéncia,
retirando dela aquilo que nos faz pensar, agir e ser de determinada

maneira, sempre no sentido de um sujeito inacabado, inconcluso.

Sabemos que a formacao se conecta a nosso processo de soci-
alizacdo em diversos contextos: familiares, escolares, profissionais.
Esses contextos regulam processos especificos que se enredam uns
nos outros, dando uma forma original a cada histéria de vida
(DOMINICE, 2010). A medida que o sujeito vai tomando consciéncia
de si e do outro, consegue perceber suas aprendizagens e as oportu-
nidades formativas advindas do seu percurso. Mais do que isto, na
medida em que vai tomando maior consciéncia de si, também vai se
tornando sujeito de sua formacao, um individuo ativo, gozando de

certo grau de autonomizacgao e criatividade.

O fluxo de nossas aprendizagens se da ao longo da vida, no
convivio com os outros, com 0 meio e conosco mesmos. Sao nesses
encontros que as experiéncias sao produzidas e nos formamos. Tra-
ta-se de uma formacgao experiencial (JOSSO, 2010), com possibilida-
de de abalar nossas certezas, de suspender o que projetdavamos como

verdade, e nos fazer ver as coisas de outro modo.

Refletimos que em nosso percurso formativo como professo-
res, em diferentes épocas e de diversas maneiras, nds nos deparamos

com esses momentos cruciais, chamados, por Josso (2010, p. 53), de
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“experiéncias em série ou fundadoras”. Essas experiéncias podem
ser uma conversa que tivemos, uma situagao que enfrentamos, um
trauma que encaramos, uma mudanga de atitude, a perda de vincu-
los ou de referenciais que antes faziam sentido, enfim, uma infini-

dade de acontecimentos que nos permite questionar o que sabemos.

Tanto Josso quanto Larrosa confluem para Benjamin (1991).
Esse fildsofo tenta diferenciar vivéncia e experiéncia. Essa distingao
¢ particularmente importante para compreendermos que o acimulo
de vivéncias pode nao se traduzir em experiéncias. Uma experiéncia
¢ a que se vincula a uma memdria coletiva, que tem tracos da coleti-
vidade, e ndo ao acimulo de vivéncias particulares e individuais
(BENJAMIN, 1991).

O caréater de irrepetibilidade e unicidade faz com que a expe-
riéncia pertenga a um sujeito singular inserido em uma coletividade
comum. Por isso, “duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo
acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia” (LARROSA, 2015,
p- 32). Fica claro que a experiéncia, embora aconteca no social, ad-
quire sentidos diversos, proprios de quem a viveu. Sao sentidos
construidos, segundo Larrosa (2015, p. 32), a partir do “modo como
alguém vai respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da
vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos

acontece”.

Desde a modernidade, quando Benjamin ja nos alertava em
1936 no texto “O narrador”, sobre o empobrecimento das experién-
cias do sujeito moderno, vemos na contemporaneidade, o quao atual
¢ a colocagdo do fildsofo. O contexto sdcio-histdrico a que Benjamin
faz referéncia é a Primeira Guerra Mundial. O filésofo construiu o
argumento de que os soldados que voltavam da guerra foram ex-

postos a situagdes tdao empobrecedoras que os tornaram incapazes
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de comunica-las, ao contrdrio do que o senso comum e os livros de-

dicados a essa tematica deixam transparecer.

Para Benjamin, o empobrecimento da experiéncia da Guerra
se deve a exposicao a barbarie, a destruicao provocada pelos artefa-
tos técnicos utilizados no combate levando ao massacre humano. O
que Benjamin (2012) denuncia é a impossibilidade da experiéncia em
um contexto de guerra, de afli¢des pela fome, pela falta de dinheiro,
e por quaisquer experiéncias que inviabilizam autorrealizagao hu-
mana. Transportando para a atualidade, assistimos a algo semelhan-
te na crise migratoria, nos governos de extrema direita, na Guerra da

Siria, no recuo de direitos conquistados por grupos minoritarios.

Ao longo de sua produgao Benjamin foi retomando a palavra
experiéncia, acompanhando os acontecimentos socio-historicos da
época e as quest0es filosoficas, que o obrigou a reconhecer alteragdes
na estrutura da experiéncia. O filésofo constatou que com o empo-
brecimento da experiéncia perdeu-se também a capacidade de nar-
rar, de fazer com que a experiéncia pudesse ser passada de boca em
boca (BENJAMIN, 2012). Para esse autor, o ato de narrar € algo que
estd em vias de extingdo. Junto a isso, a figura do narrador como
aquele que detém a experiéncia e a sabedoria também estd desapa-

recendo.

Para narrar histdrias é preciso se viver experiéncias, sendo
um ato, ao mesmo tempo, individual e coletivo. O que é transmitido
pelo narrador é o “acervo de uma vida (uma vida que nao inclui
apenas a propria experiéncia, mas, em grande parte, a experiéncia
alheia)” (BENJAMIN, 2012, p. 221).

Se reposicionarmos as colocagdes de Benjamin quanto a ex-
periéncia em nossa atualidade, perceberemos que a experiéncia so-

freu profundas alteragdes, em consonancia com 0s quase cem anos
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que nos separa da produgdo benjaminiana. Hoje temos a sensagao
de que nos realizamos ao acumular vivéncias, como se tivéssemos
experienciado algo e nossa satisfagao tivesse sido realizada. O que
nao € percebido é que muitas coisas se passam, chegam até nos
prometendo satisfazer nossos desejos, e ficamos ansiosos por outras
e outras “experiéncias”’, numa excitacdo sem-fim. Até mesmo como
professores vamos “comprando” diferentes promessas: uma nova
forma de trabalhar, uma nova metodologia, uma nova tecnologia,

uma nova gestao, um novo curso de pos-graduagao.

Se nods nos pegarmos a realizar reflexdes sobre isso, veremos
que pouco ou quase nada dessas coisas nos transformou de fato e se
converteu em experiéncia. Isso é grave e preocupante. Em nossas
aulas, o que comunicamos ou deveriamos comunicar? Nao seria a
experiéncia acumulada historicamente pela humanidade e reapro-
priada pelo sujeito-professor singular? Ou apenas fazemos um tra-
balho de transmissdo de informagdes, de coisas estaticas, ja
carregadas de esteredtipos? Serd que ndo temos apresentado a nos-
sos estudantes sentidos previamente elaborados sobre tudo o que
ensinamos? Em nossas aulas, ha espago para se produzir e pensar
algo diferente, para se atribuir outros sentidos ao que é ensinado e
ao que é vivido?

Marie Josso, em seu texto, nos convida a reflexao sobre nos-
sas aprendizagens. Voltando para o objeto de nossa andlise (a for-
macao e o trabalho do professor), é possivel evidenciar diversos
momentos cruciais a que estamos expostos. Nesses momentos, que,
convertidos em experiéncias, nos permitem aprender, colocamos em
xeque alguns referenciais com que nortedvamos nosso trabalho e

nossa vida:
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Certas aprendizagens podem pdr em questao a coeréncia das
valorizagdes orientadoras de uma vida, revolucionando, as-
sim, referenciais socioculturais e determinando uma trans-
formacao profunda da subjetividade, das atividades e das
identidades de uma pessoa. (JOSSO, 2010, p. 57).

Nossas atitudes diante desses novos referenciais tém impor-
tancia para nosso prosseguimento na carreira docente, requerendo a
elaboragdo da experiéncia com base nesses “novos” conceitos, num

processo interpretativo, que une teoria e empiria.

A experiéncia na formacao do professor

Em nossas vidas de professores e de formadores podem-se
ouvir soar praticas formativas que fixam determinados tipos docen-
tes. Esses modelos advém de algumas tradigdes do campo pedagd-
gico, identificadas por Larrosa (2015, p. 35) como positivistas e
criticas, “para os positivistas, a educagdo ¢ uma ciéncia aplicada,
para os assim chamados criticos, a educagao é uma praxis reflexiva”.
Essas duas formas de compreensao buscam enquadrar tudo que €
produzido sob o rétulo da educagdo, “determinando o que se pode
dizer e o que se pode pensar, os limites de nossa lingua e de nosso
pensamento” (LARROSA, 2015, p. 38).

Investindo criticamente contra essa tentativa de atribuir um
sentido fixo a educagao é que Larrosa (2015) propde pensar a pala-
vra experiéncia no campo pedagodgico, especialmente o par experi-
éncia/sentido. Tendo a experiéncia como mote, € possivel
vislumbrar possibilidades de superacao de visoes deterministas so-
bre o que € ser professor, o que € a sua pratica e o que € o seu saber.
Para nos, é ainda a possibilidade de superarmos aquela pretensao de

rotular os professores com tempo maior de carreira como tendo
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mais experiéncias. Do ponto de vista do tempo de carreira sao mais
experientes, o que nao significa que tenham mais experiéncia. No
sentido larroseano, nao necessariamente os professores com maior

tempo de carreira estdao mais abertos a experiéncia.

No entanto, quando se utiliza a experiéncia como forma de
qualificar o trabalho de um professor na escola, esse termo é con-
fundido como o tempo de sala de aula ou uma qualidade a ser de-
senvolvida pelo docente. Ocorrendo aqui o que Larrosa (2015)
apontou como sendo uma das coisas a se evitar em relacao a palavra
experiéncia no campo pedagogico: fazer dela um fetiche ou um im-
perativo. E bom que se evite interditar a atuagio de um professor
por considerar sua pouca vivéncia pratica em sala de aula um empe-
cilho. Defendemos que, ao contrario disso, se permita a experiéncia
do encontro com a vida de professor aos estudantes das licenciatu-

ras o mais cedo possivel.

A sala de aula é um espaco permeado por inimeras e inten-
sas intera¢Oes. Esse conjunto de intera¢des, por sua vez, se faz im-
portante no processo de formacgao dos atores envolvidos, em
especial, professores e alunos. Gaston Pineau (2010) se pergunta:
Quem forma quem? Quem forma o educador? Todos se formam
juntos! Formamo-nos a nds proprios (autoformagao), formamo-nos
na relacao com os outros (heteroformacao) e formamo-nos com as
coisas (ecoformagao). Tudo isso compde nossa experiéncia. Nesse
sentido, a experiéncia e, consequentemente, a formagao, pressupoem
um estado interativo. E preciso haver relagao com o eu, o outro e as

coisas.

A autoformagao “corresponde a uma dupla apropriagao do
poder de formagao, é tomar em maos esse poder — tornar-se sujeito —

, mas ¢, também, aplica-lo a si mesmo: tornar-se objeto de formacao
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para si mesmo” (PINEAU, 2010, p. 114). No processo de autoforma-
¢ao esta implicado o constante contato com o outro - preciso do ou-
tro para ajudar a dar sentido ao que vivo, ao que sou, a minha
historia. Por isso, a autoformacdo traz, antes de tudo, uma “visao
relacional e ecoldgica da pessoa, vendo-a como um suporte de rela-
¢Oes em diferentes espagos” (PINEAU, 2010, p.114).

Enxergamos conexao entre essas relagoes estabelecidas - com
0 eu, 0s outros e as coisas — e o trabalho do professor. O eu adquire a
dimensao da pessoa do professor, o que estd pautado em uma atitu-
de reflexiva do sujeito sobre seu percurso pessoal e profissional. A
relacao com os outros, na sala de aula, especialmente representados
pelos alunos, diz respeito ao que Josso (2010) denomina de aprendi-
zagem conjunta, ligada as dimensdes da consciéncia, dos sentimen-

tos e das emogoes.

Na relagao com as coisas, o professor se forma na interagao e
na compreensao critica das técnicas, métodos, praticas, culturas,
artes, tecnologia. Todas essas dimensodes se fazem presentes na pra-
tica docente, sdo condigdes vivas que se impdem a todos os profes-

sores, independentemente de serem principiantes ou experientes.

E no curso dessas interagdes que vamos nos deparando com
situagbes imprevisiveis, inéditas. Com quantos imprevistos e acon-
tecimentos desconhecidos nao temos contato na vida de professor?
Serd que ndo aprendemos mais com esses acontecimentos imprevi-
siveis do que com os caminhos certos, com 0s objetivos prescritos
nos curriculos, com avaliagdes externas e programas de formagao?
Larrosa (2015, p. 34) nos ajuda a responder que, “a experiéncia nao é
o caminho até um objetivo previsto, mas é abertura para o desco-
nhecido, para o que nao se pode antecipar nem ‘pré-ver’ nem ‘pré-

dizer’”.
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Todos nos, jovens ou velhos professores, passamos a vida de
docentes imersos e expostos as situagdoes imprevisiveis, que nos sao
sempre desconhecidas, dado o seu carater inédito, irrepetivel, varia-
vel. Viver esses acontecimentos desconhecidos pode se converter em
saber da experiéncia por meio de uma atitude individual de cada
professor. Esse saber tem a ver com a forma com que cada pessoa
responde ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e como da

sentido a esses acontecidos.

Dessa maneira, podemos pensar que, independentemente do
tempo de sala de aula, o saber da experiéncia envolve a atitude in-
dividual do docente. Nao cabe, portanto, declarar que um professor
jovem tem menos experiéncia do que um professor mais velho, pelo
menos diante do entendimento de que o saber da experiéncia esta
ligado a atitude, a abertura e a disposi¢ao pessoal para o que vai

acontecendo, para fazer emergir saberes dessas experiéncias.

Acreditamos que uma pratica docente (trans)formadora e
mais qualificada se da pelo saber da experiéncia e das aprendiza-
gens experienciais, de um conhecimento nao apenas referenciado na
pratica ou na a¢do, mas também da reflexao sobre a pratica. A singu-
laridade da experiéncia reflete o fato de que mesmo estando inseri-
do em uma realidade concreta e sofrendo suas determinacdes, o
professor produz saberes que sao seus, advindos da sua experiéncia

subjetiva e, a0 mesmo tempo, partilhada.

Podemos pensar sobre a experiéncia de sermos professores e
de sermos alunos, no cotidiano das escolas, inseridos no contexto
sdcio-historico de politicas neoliberais. Mesmo nessa condigao histo-
rica vislumbramos a experiéncia “nao como algo que perdemos ou
como algo que ndo podemos ter, e sim como algo que talvez aconte-
¢a agora de outra maneira” (LARROSA, 2015, p. 56). Estamos sendo
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convocados a darmos sentido as experiéncias no tempo presente,
talvez ainda precisemos encontrar ou criar novas palavras ou lin-
guagens para elaborar essas experiéncias atuais.

A experiéncia ¢ linguagem, por isso, a experiéncia se da na e
pela linguagem. E na linguagem que a experiéncia se constitui, se
revela para o sujeito. Como em nossas aulas, nds nos expressamos a
todo tempo por meio da linguagem (oral, escrita, imagética), cabe
refletirmos: Com qual linguagem/palavras temos constituido aquilo
que ensinamos? Sabendo que as palavras carregam historias e sao
potentes produtoras de sujeitos e de assujeitamentos, quais sentidos
temos dado a experiéncia de sermos professores, dentro e fora da
escola, sendo esses sentidos produzidos nas negociagoes que faze-
mos conosco, com 0s outros e com o contexto mais amplo? Como
temos elaborado nossos atos educativos didrios em experiéncias
formadoras para nds e para os outros, em especial para nossos alu-
nos, sabendo que as experiéncias formadoras sao aquelas que pro-
duzem aprendizados que nos tornam possuidores da nossa propria
vida?

Todas essas questdes tocam a nds professores, jovens e ve-
lhos, e fazem sentido quando pensamos o trabalho docente na pers-
pectiva da experiéncia, compreendendo a experiéncia como algo que
nos toca, nos transforma e nos forma, que tem a ver com aquilo que
nos somos e com aquilo que fazemos enquanto seres com existéncia

unica e singular.

Reivindicando a experiéncia para jovens professores

Neste ensaio, tomando por fundamento as nogoes de experi-

éncia que nos inspiraram, ndo nos parece razoavel aceitar a dicoto-
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mizagao entre professores experientes e ndo experientes, tendo por
base exclusivamente o tempo de sala de aula. Na experiéncia apare-
cem elementos da subjetividade em contato com aspectos objetivos e
contextuais, que juntos podem ou nao favorecer o florescimento de

algo que se possa chamar de experiéncia.

O que nos parece mais relevante é a relagao entre experiéncia
e a formagao, entendendo que os professores sdao individuos em
constante processo de formacgado. Portanto, sao sujeitos da formacao,
e esses, como sugere Larrosa (2015), nao sao sujeitos da educagao ou
da aprendizagem, mas da experiéncia. Os professores sdao indivi-
duos que tém nas suas experiéncias os fundamentos de sua forma-
¢ao. Concebemos nesse texto o sujeito professor como aquele que
aprende por suas experiéncias, no didlogo consigo mesmo/a, com as
teorias, com o0s saberes instituidos, com os diversos acontecimentos
que circundam a vida, estejam ou ndo localizados na instituicao

formadora.

O objetivo de discutirmos visdes sobre a experiéncia nao foi
fazé-la soar de modo funcional ou utilitario na formacao e no traba-
lho dos professores. Foi, antes de tudo, buscar, no compasso dos
autores estudados, a possibilidade de respirar novos ares nas esco-
las; uma reinvindicagdo da experiéncia como aquilo que pode dar
sentido as praticas cotidianas em sala de aula; uma busca por tornar

a iniciagao do professor algo repleto de experiéncias formativas.

Na condicdo de professores em formacao inicial, ou de jo-
vens professores recém-saidos da licenciatura, a experiéncia é tida
como algo que nos falta, como algo que s6 alcangaremos com o tem-
po. E assim, diversos sentidos sobre o trabalho do professor nos vao
sendo impostos, e acabamos comprando-os, tomando-os como ver-

dades e nos esquecemos de quem somos, do quanto a nossa experi-
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éncia nos constitui e constitui aquilo que fazemos cotidianamente

em sala de aula.

Pedimos desculpas aqueles leitores que ao lerem este ensaio
se incomodaram ou nao viram sentido naquilo que tentamos dizer.
Nosso objetivo foi por em destaque a experiéncia como uma palavra
pertinente para pensarmos o trabalho docente. A experiéncia é aqui
entendida ndo no sentido de um rétulo que é dado ao professor,
qualificando seu trabalho, posto que todos nos, jovens ou velhos
docentes, somos eternos aprendentes, termo utilizado por Josso
(2010). A experiéncia pode ser cultivada naquilo que realizamos em
sala de aula. Todos somos capazes de elaborar tais experiéncias,
requerendo, para isto, uma atitude de abertura, de autoinvestigagao
sobre nés mesmos e sobre aquilo que estamos fazendo. Uma atitude

de reflexao, de tomada de consciéncia.

Esperamos que, ao se encontrar com este texto, o leitor possa
se sentir convidado a rememorar sua historia de vida, principalmen-
te nas escolas, e que o texto, assim assuma uma dimensao formado-
ra. Ser um professor é considerar a integralidade desse intento,
buscando compreender a experiéncia, atribuindo sentidos possiveis
ao que foi vivido. Nesse processo, o individuo torna-se consciéncia
para si, mas ndo uma consciéncia abstrata, anterior: “nao se trata de

ser consciéncia, mas de tornar-se consciéncia” (RICOEUR, 1978).

Na nossa condigao atual parece existir um conjunto de apara-
tos que sao utilizados para amortecer, até mesmo, para evitar a ex-
periéncia, retirando as potencialidades do que é inesperado. Os
conhecimentos cientificos, os artefatos técnicos e toda a gama de
saberes que vimos aprendendo na escola, na graduagao, no contato
com outros professores, podem ter o papel apaziguador, e assim

impedir de estarmos abertos a experiéncia.
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A experiéncia requer o contato direto com o inesperado, o
imprevisto. Até mesmo os discursos dos professores mais velhos
dirigidos aos recém-formados ou estagiarios intentam produzir um
efeito amortecedor sobre a experiéncia. Busca-se, com isso, apelar a
consciéncia lancando mao do medo e da davida quanto a escolha

em ser professor.

A educagao tem ou deveria ter como foco a promogao de su-
jeitos (professores e alunos) aprendentes. Porém, ocorre é que, na
educagao praticada nas escolas estamos tomando esses sujeitos no
interior da légica capitalista e mercantil. Nuclearmente, fazemos de
nossas aulas espagos de transmissao de informagdes, de sequéncias
de contetidos curriculares e de uma explosao de atividades, confor-
mando uma experiéncia de individuos “ultrainformados, transbor-
dantes de opinides e superestimulados, cheios de vontade e
hiperativo” (LARROSA, 2015, p. 24). E por essa intensa necessidade
de se por em movimento que nao paramos, e como consequéncia
desse nao parar, nada nos acontece. Ai estd instalada a impossibili-

dade da experiéncia.

Um cuidado que buscamos ao trazer a experiéncia do profes-
sor para o centro do debate é o de nao tomar a experiéncia como
objeto de investigagao, esvaziando seu sentido. Propomos que ela é
uma dimensdo que tem significativa relevancia quando se estuda a
subjetividade, em especial a vida dos professores. Temos investido
nossos estudos sobre o processo formativo dos professores por meio
do método biografico, perspectiva na qual o sujeito se langa em bus-
ca do conhecimento de si pela reconstrucao de sua histdria de vida.

Para reconstruir sua histéria de vida, o sujeito faz isso exter-
nalizando-se, expondo-se para o outro, dai decorre a importancia do

ato de narrar-se como media¢ao do processo de compreensao de si,
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numa tentativa de responder, como propde Josso (2010, p. 66) “Co-
mo € que eu tenho as ideias que tenho hoje?”. Essa exposi¢ao do
sujeito diante do outro ¢ uma condicao importante para que algo lhe
acontega, e assim seja tido como experiéncia, e, portanto, como for-
macao.

Propomos a integragao da experiéncia a investigagao do pro-
cesso de formacgao dos professores, percebendo a potencialidade de
construir junto a eles interpretagdes acerca de seus saberes advindos
da experiéncia. Para Josso (2010) as aprendizagens experienciais nao
sao acessiveis de forma direta, sendo necessario um trabalho de ex-
pressao por meio de um suporte linguistico para que se possa com-
preender, ainda que parcialmente, o que foi experienciado. Pois
bem, dessa forma as narrativas podem entrar em cena em uma pes-
quisa, como um meio para se elaborar e significar as experiéncias
formativas. Acreditamos que, no percurso de construc¢ao de narrati-
vas, pode ser revelada a interpretacdo que cada um tem sobre seu
processo de formacao e, consequentemente, alcancar melhor com-

preensao de si e dos saberes advindos da experiéncia.

Tendo a experiéncia como suporte para nossa formacgao, en-
quanto professor ¢ importante que nos, jovens ou velhos, questio-
nemos constantemente se ndo estamos transformando nosso
trabalho em uma atividade mecanica, a servi¢o da producao de uma
educagao que visa a formacgao de sujeitos conformados. Para os au-
tores que analisamos, o conteido da experiéncia € retirado daquilo
que nos aconteceu. Esses acontecimentos, ao passarem por nds, dei-
xam marcas, nos constituem e dao forma a nossa existéncia e perso-
nalidade. Isso € formativo. S6 somos professores a medida que

nossas experiéncias nos constituam assim. Somos o que somos pelas
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experiéncias histdricas que vivemos, pelo modo como vivemos e

pelo o que esse tempo nos permite viver (LARROSA, 2015).

Na trajetoria da experiéncia de sermos e nos fazermos pro-
fessores, embalados pelas construgdes tedricas dos autores debatidos
neste ensaio, nos interrogamos com frequéncia: O que pode uma
experiéncia? Como podemos nos tornar sujeitos de nossas experién-
cias? Quais saberes ou aprendizagens podem ser extraidos do que
vivemos e se converteu em experiéncia? Como essas experiéncias
podem ser compartilhadas com os outros e assim ganhar sentidos
diversos? Sao com esses questionamentos que saimos desse ensaio,
talvez transformados, quem sabe até formados, pelo que consegui-

mos pOr em articulagao.
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Producao de narrativas como laboratorio de pesquisa cole-
tiva sobre a formacao docente

No presente capitulo compartilhamos reflexdes e inquieta-
¢Oes a respeito da producao de narrativas autobiograficas como dis-
positivo de formagdo continuada de professores e professoras de
Ciéncias e Biologia. Sao reflexdes que se ancoram em estudos que
temos desenvolvido como pesquisadoras e docentes da Universida-
de de Brasilia, no grupo de pesquisa “Tecituras entre Educagao em
Ciéncias, Narrativas e Culturas”, a partir da troca com estudantes da
Licenciatura em Biologia, com docentes de educagao basica em exer-

cicio e com discentes da pds-graduacao.

O papel formativo das narrativas autobiograficas é reconhe-
cido e enfatizado por autores como Gaston Pineau (2006); Antonio
Noévoa e Mathias Finger (2010); Marie Christine Josso (2010a, 2010b);
Maria Helena Abrahao (2011) e Daniel Suarez (2014), dentre outros.
No que diz respeito a formagao de professores, a perspectiva auto-
biografica se desenvolve em especial a partir da década de 1980,
quando se abre espago para um encontro entre dimensoes pessoais e
profissionais, permitindo a professores e professoras revisitar seus
processos de formacao, atribuindo-lhes sentido no quadro das suas
histérias de vida (NOVOA, 1995).

Essa perspectiva nos tem desafiado a investigar a producao
de narrativas como percurso reflexivo sobre a pratica docente, inda-
gando sobre seu potencial para formac¢ao na licenciatura, na pds-
graduagao e em cursos de extensao para docentes de educagao basi-
ca. Em trabalhos anteriores que tratavam do potencial formativo da
producao de narrativas em disciplinas de Licenciatura em Biologia,

identificamos os seguintes elementos: i) a producao narrativa permi-
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te emergir aspectos da subjetividade em um processo de atribui¢ao
de sentidos a experiéncia vivida que contribuem para a formagao
do(a) professor(a); ii) o ato de contar para outro proporciona a re-
construgao da experiéncia formativa daquele(a) que narra e contri-
bui para sua autocompreensao; iii) narrar em primeira pessoa da
abertura para emergéncia de aspectos criativos e reflexivos; com
isso, o ato de narrar tem repercussoes sobre a qualidade da reflexao
desenvolvida (GASTAL et al, 2010; GASTAL; AVANZI, 2015).

Em atividades com estudantes de pds-graduacao, sempre
com esse proposito de convidar o sujeito a se enveredar por uma
perspectiva reflexiva sobre a experiéncia docente, temos sido desafi-
adas a pensar outros aspectos sobre narrativas na pesquisa e na for-
macao. O substrato e, a0 mesmo tempo, caminho investigativo para
as reflexdes que tecemos neste capitulo vém, especialmente, da vi-
véncia com discentes do Programa de Pds-Graduagao em Educagao
em Ciéncias (PPGEduC) da UnB na disciplina Narrativas biogrdficas,
pesquisa e formagdo docente, ofertada nos segundos semestres dos anos
de 2017 a 20109.

Temos compreendido a disciplina como um laboratério de pes-
quisa coletiva sobre a formagao docente. A ideia de pesquisa coletiva se
pauta em alguns principios do método (auto)biografico, em especial
no entendimento de que ele permite deflagrar um duplo trabalho
investigativo: "o do pesquisado, posto na posicao de pesquisador de
si proprio, e o do pesquisador cujo objeto € compreender o trabalho
do pesquisado sobre si mesmo" (DELORY-MOMBERGER, 2013,
p-11). Com o intuito de criar um ambiente relacional e participativo
de produgao de conhecimentos, a disciplina se organiza em trés blo-
cos. No primeiro, os(as) participantes sao convidados(as) a produzir

narrativas sobre sua experiéncia docente, além de ler, editar solida-
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riamente e escutar as narrativas dos(as) colegas. No segundo bloco
acessam referenciais tedrico-metodoldgicos do método (au-
to)biografico e da pesquisa narrativa para, no terceiro, fazer um
exercicio interpretativo das narrativas produzidas pelos(as) partici-

pantes no decorrer da disciplina.

A nocgao de experiéncia a que nos referimos se afina a pro-
posta por Jorge Larrosa como “aquilo que nos passa, ou que nos
toca, ou que nos acontece, e a0 nos passar, nos forma e nos trans-
forma.” (LARROSA, 2015, p. 18). Inspirada por Larrosa, a disciplina
¢ um convite a nos deixarmos atravessar pela experiéncia e desco-
brir nossa “propria vulnerabilidade”, nossa “prdépria impoténcia”;
aquilo “que repetidamente escapa ao nosso saber, ao nosso poder, a
nossa vontade” (LARROSA, 2015, p. 42).

Com base nisso, algumas novas indagagdes nos inquietam:
Quais contribui¢des a producao de narrativas autobiograficas pode
trazer para que docentes da area de Educacao em Ciéncias transitem
de um lugar de observadores externos do (seu) processo de forma-
¢ao docente para um lugar de sujeitos da experiéncia? Como trazer
esses(as) professores(as) para uma escrita implicada, como sujeitos
expostos em seus afetos, incertezas e desestabiliza¢des, que sao pro-
prios de um processo formativo? Como contribuir para que possam
conectar o processo de producao de narrativas autobiograficas, que
¢ individual e idiossincratico, a compreensao de si como sujeito his-

torico e da docéncia como pratica social e politica?

A escrita de si como experiéncia formativa

Um dos pressupostos do trabalho que temos desenvolvido é

o de que ler e escrever sao experiéncias constitutivas, tanto do ponto
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de vista social quanto individual. Jonathan Gottschall (2013) define a
espécie humana como “viciada em histdrias”, somos animais conta-
dores de histdrias. Contar e ouvir histérias nos constitui subjetiva-
mente, mas, num contexto muito mais amplo, nossas narrativas
configuram nosso mundo. Puchner (2019) defende que os textos,
sobretudo os textos fundamentais, “alteram a maneira como vemos
o mundo e também como atuamos nele” (PUCHNER, 2018, p. 26).
Entdo, seja no ambito individual, seja no social e histérico, somos,
seres humanos, sujeitos narradores e constituidos por narrativas.
Este aspecto ndo passa em branco no processo formativo, em parti-
cular na formagao de professores e professoras - que exercem um
oficio no qual ouvir e contar historias (sobre os contetidos, sobre as
disciplinas e, frequentemente, sobre si mesmos) ¢ tarefa exercida

diariamente.

Neste processo de autoformacao, escrita, escuta e leitura pos-
suem uma centralidade que ultrapassa em muito um aspecto mera-
mente instrumental. Escrita, escuta e leitura sdo, também elas,
atividades constitutivas e formadoras. Em nossa pesquisa, estamos
particularmente interessadas nos sentidos atribuidos pelos sujeitos
professores e professoras a seu processo formativo, sentidos que sao
criados e elaborados no processo de partilha e escrita de narrativas

que € desenvolvido no primeiro bloco do curso.

Assim, a disciplina inicia-se com um momento em que os(as)
participantes sdo convidados a narrar, primeiro de forma oral e, em
seguida, escrita, experiéncias formativas. Este é um momento em
que também a capacidade de escuta é mobilizada - escuta do que é
dito e também do que é escrito, tanto pelos colegas como pelo pro-
prio sujeito. A escrita pensada aqui como formacao é, ela mesma,

uma experiéncia, como defende Larrosa,
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[...] na formagao, a questdo nado é aprender algo. A questdo
nao € que, a principio, ndo saibamos algo e, no final, ja o sai-
bamos. Nao se trata de uma relagao exterior com aquilo que
se aprende, na qual o aprender deixa o sujeito modificado.
(...) Trata-se de uma relagdo interior com a matéria de estudo,
na qual o aprender forma ou transforma o sujeito (...). E isso
nao € feito por imitagdo, mas por algo como por ressondncia
(...). E assim, alguém vai sendo levado a sua prépria forma.
(LARROSA, 2010, p. 52).

Ao apresentar o trabalho com narrativas de formacao, Josso
(2010a) salienta que a construgao da narrativa ¢ uma experiéncia
formadora que mobiliza uma atividade psicossomatica de varios
niveis, na qual a constru¢ao da narrativa “implica deixar-se levar pelas
associagdes livres para evocar recordages-referéncia e organizd-las numa
coeréncia narrativa, em torno do tema da formacio” (JOSSO, 2010a, p.
36). Além disso, o uso da linguagem a coloca “na fronteira entre o
individual e o coletivo” (idem), exigindo, na medida em que o trabalho
é feito em grupos, a mobilizagdo de competéncias relacionais e de
compreensdo e interpretagdo. Portanto, além de mobilizar e valori-
zar essas atividades que fazem parte do dia-a-dia de um docente, a
produgao e partilha de narrativas de formagao permitem desenvol-
ver o que Josso chama de "qualidade essencial de um sujeito em

formacao",

[...] sua capacidade de integrar todas as dimensdes de seu
ser: o conhecimento dos seus atributos de ser psicossomatico
e de saber-fazer consigo mesmo; o conhecimento de suas
competéncias instrumentais e relacionais e de saber-fazer
com elas; o conhecimento de suas competéncias de compre-
ensao, de explicagao e de saber-pensar. (JOSSO, 2010a, p. 43)

No entanto, notamos, em especial no inicio da disciplina, que
os textos produzidos sdao impregnados de um tom descritivo em que
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o0 sujeito procura destacar episodios de seu curriculo que considera
bem sucedidos, em vez de se entregar a uma escrita narrativa e re-
flexiva de si. Assim, nas primeiras narrativas, os participantes, via
de regra, fazem quase um memorial descritivo de sua trajetoria, en-
fatizando suas conquistas profissionais e académicas, refletindo
aquele sujeito moderno, descrito por Larrosa (2015) como um que

"se relaciona com o acontecimento do ponto de vista da acao" (p. 24).

A vivéncia com o publico da disciplina, predominantemente
marcado por professores e professoras da area de Ciéncias da Natu-
reza, nos sugere que ha um lugar a ser desestabilizado para que a
produgao narrativa se configure como um processo formativo. Esse
lugar a ser desestabilizado é o de um sujeito que observa a vivéncia
docente de fora para analisa-la de modo explicativo, como um cien-
tista que observa, de fora, um fendmeno - neste caso, sua trajetoria
académica e profissional. Aquele sujeito que Larrosa (2015) descreve
como "um sujeito definido por seus sucessos ou por seus poderes
(...), forte, impavido, inatingivel erguido, anestesiado, apatico, auto-
determinado, definido por seu saber, por seu poder e por sua von-
tade" (p. 28).

Como, entao, chegar a uma escrita de si, a uma escrita que fa-
la de si a partir de dentro, e ndao como observador externo? Esse é
um dos desafios da disciplina, que também deseja que aqueles que
chegarem a essa escrita a possam compartilhar com outros. Um dos
caminhos que escolhemos € o da leitura, mas uma leitura que é mais
(ou talvez menos...) do que o exame de centenas de paginas de tex-
tos tedricos. Para isso, o rol de leituras da disciplina nao pretende se
esgotar no exame de textos tedricos sobre as narrativas como pes-
quisa e formagao. De fato, somente no segundo bloco da disciplina

chegamos a esses textos. No primeiro, a énfase recai sobre textos
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literarios e sobre as prdprias narrativas escritas pelos participantes
do curso (o que inclui narrativas autobiograficas das professoras).
Para buscar percorrer o caminho da leitura implicada, pedimos aju-
da a Clarice Lispector, com seu conto “Amor” a Amos Oz, com a
leitura de um trecho de seu romance autobiografico "De amor e tre-
vas". No conto de Clarice, buscamos um encontro com a noc¢ao de
experiéncia que traz Larrosa, por meio de uma surpresa literdria. Na
passagem de Oz, refletimos sobre a leitura como experiéncia, para

muito além de um exercicio critico ou analitico.

Buscamos, assim, aproximar os(as) participantes do curso de
uma ideia de leitura como experiéncia idiossincratica, de encontro
com o texto, numa atitude de abertura. Uma atitude que se aproxi-

ma daquilo que Larrosa defende, ao escrever que a

[...] a leitura seria um deixar dizer algo pelo texto, algo que
alguém nao sabe nem espera, algo que compromete o leitor e
o coloca em questao, algo que afeta a totalidade de sua vida
na medida em que o chama para ir mais além de si mesmo,
para tornar-se outro. ler (e comentar) um texto é, fundamen-
talmente, escutar a interpelagao que nos dirige e fazer-se res-
ponsavel por ela (LARROSA, 2010, p. 101).

Essa atitude de abertura também ¢é solicitada para a leitura
das narrativas dos colegas, e é estimulada pelo contato com o traba-
lho de edi¢ao pedagogica proposto por De la Fuente (2007), que
chamamos, em nossa disciplina, de "edi¢do soliddria". Propomos
que os(as) participantes nao somente leiam as narrativas dos(as)
colegas, mas também que as editem segundo os principios do traba-
lho de edigao pedagogica realizado pelo grupo argentino: 1) editar
sem perturbar (modificando o menos possivel frases e oragdes, e
evitando editar os textos em excesso; 2) editar sem dissertar, com

propostas claras e precisas; 3) editar sem sufocar, considerando cada
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relato em si mesmo, e tomando distancia dos demais textos; e editar
deixando-se conhecer (DE LA FUENTE, 2007).

A escuta é exercitada como uma atitude receptiva as ideias,
opinides e sentimentos expressos pela pessoa que narra. Pressupoe
também deslocar-se da posicao de observador externo para apoiar-
se na empatia, como um exercicio de acolher as experiéncias narra-
das pelo outro, sem julgamento. E, portanto, uma busca por ampliar
a compreensao das histérias narradas, indo além de sentidos que
possam ser inicialmente projetados a partir da associacdo com fatos
e referenciais familiares a quem escuta, mas perseguindo compreen-
der sentidos atribuidos pelo sujeito que narra. E um exercicio de
perceber e compreender a perspectiva do outro, em uma dialética de
estranhamento e familiariza¢ao. Mas ouvir a narrativa do outro é, ao
mesmo tempo, escutar fragmentos da prdpria historia, como uma
via de acesso a recordagOes-referéncia que possam tecer fios de sua

propria narrativa.

Assim, a dinamica do primeiro bloco da disciplina se desen-
rola de forma recursiva a partir da imbricacao entre escrever-narrar-
ler-escutar. Nas atividades desenvolvidas, os(as) participantes as-
sumem diversas posi¢des: de narrador(a) de sua propria histéria; de
escutador(a) sensivel de cada percurso formativo; de narrador(a) da
historia escrita pelo(a) colega, em que assume um papel de protago-
nista da fala do outro. Com isso, temos compreendido o exercicio de
escuta empatica como uma trilha de aproximacao a uma escrita de si
desde dentro. Colabora para isso a busca por criar uma atmosfera de
confianca e respeito entre os(as) participantes, importantes ingredi-
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entes para uma troca dialdgica aberta a saberes que possam emergir

dos encontros!.

Construindo percursos coletivos de pesquisa sobre a
formacao docente

O desenvolvimento da disciplina Narrativas biogrdficas, pes-
quisa e formagdo docente como um laboratério de pesquisa coletiva busca
integrar as duas dimensodes envolvidas na produgao de narrativas, a
formativa e a investigativa. Apds estudar referenciais tedricos da
pesquisa biografica no segundo bloco da disciplina, o terceiro, e ul-
timo, bloco consiste em um exercicio interpretativo das narrativas
produzidas pelos(as) participantes. As posi¢oes de pesquisado-
res(as) e pesquisados(as) sao dinamicamente ocupadas pelos(as)
participantes - professoras e discentes - que transitam de narrado-
res(as) de suas vivéncias docentes a sujeitos que refletem sobre as
experiéncias narradas e as interpretam, em uma pratica investigati-
va. O corpus de andlise é constituido pelas narrativas produzidas no
primeiro bloco. Elas passam por um novo ciclo de leituras, agora
com o intuito de tecer possiveis questdes de investigacao que orien-
tem um exercicio interpretativo, do qual resultard em um ensaio a
ser escrito pelo(a) discente. As questdes de pesquisa que cada parti-
cipante esboca sao compartilhadas no coletivo e, dentro dos mesmos
principios da edicao solidaria vivenciada no bloco inicial, sao lapi-
dadas pela troca no grupo que ora se assume como pesquisador.

Essa ideia de dialogo como abertura foi amplamente desenvolvida pela
hermenéutica de Gadamer, para quem o verdadeiro diadlogo se da no en-
contro de pessoas dispostas a ouvirem-se mutuamente, expondo-se ao
outro e abrindo-se “ao que nunca emergira, até entao, no horizonte de sua
propria compreensao” (FLICKINGER, 2000: 46).
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O carater relacional e participativo tem como intencionalida-
de trazer para a pratica da disciplina a nogao de inversao epistemo-
logica propria do enfoque biografico-narrativo. Franco Ferrarotti
(2013), ao pontuar as especificidades do método biografico, destaca
que a interacao intersubjetiva entre pesquisadores(as) e pesquisa-
dos(as) se estabelece a partir de uma paridade que permite conceber
um "conhecimento a dois", em uma abordagem participativa. Trata-
se do duplo trabalho investigativo a que nos referimos anteriormen-
te, em que os(as) participantes se assumem como pesquisadores(as)

da propria prética e da pratica narrada pelos colegas.

Ao vivenciar esse transito entre os papéis de pesquisado-
res(as) e pesquisados(as), os(as) participantes da disciplina trazem a
discussao, recorrentemente, seus incomodos sobre o lugar que a
subjetividade assume no processo de produgao de conhecimento.
Desde a producao inicial de narrativas no primeiro bloco, seguida
pelos estudos do referencial tedrico biografico-narrativo, ja havia
sido pautada a discussao sobre o reconhecimento da subjetividade
como objeto de estudo, como categoria analitica (BUENO, 2002;
FERRAROTTI, 2010) e como parte do fazer e da formacao docentes
(NOVOA, 1995). No entanto, no momento em que os participantes
vivenciam o exercicio interpretativo das narrativas emerge um ten-
sionamento entre a proposta apresentada pela disciplina e seu fazer
pesquisador na 4rea de Ciéncias da Natureza, pautado pelo modo
paradigmético de produgio de conhecimento? (BOLIVAR, 2002). Em

2 Bolivar (2002) apresenta os modos paradigmatico (16gico- cientifico) e
narrativo (literario-histérico) como duas formas de compreender o mun-
do, com fungdes cognitivas diferenciadas. O primeiro se caracteriza pela
classificagao de individuos e seus relatos em conceitos ou categorias; "[...]
se fija, especialmente, en los atributos que definen a los items particulares
como instancias de una categoria [...]" (idem, p. 10). O modo narrativo,
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contraponto ao paradigmatico, no modo narrativo de conhecer im-
portam os significados atribuidos pelos sujeitos ao processo, os
quais sao compreendidos por meio da interpretagao de sentimentos,
vivéncias e agdes, expressos em sua singularidade (BOLIVAR, 2002,
p-9).

Assim, temos notado que o exercicio interpretativo proposto
no terceiro bloco configura-se como um desafio para os(as) partici-
pantes da disciplina, especialmente por sugerir uma desconstrucao
de elementos que estao na base da formacao desses professores e
professoras de Ciéncias da Natureza. Como diz Franco Ferrarotti
(2010, p.36), o método biografico “aposta em dois aspectos escandalo-
sos”: atribuir a subjetividade um valor de conhecimento e situar-se
para além de uma metodologia quantitativa e experimental. Sao
aspectos que provocam uma reconfiguracdo de alguns principios
considerados centrais na validagao do conhecimento sob a perspec-
tiva paradigmatica: a dicotomia sujeito-objeto e o tratamento quanti-
tativo ao corpus de andlise em busca de generaliza¢des. Seguindo o
proposito de promover uma escuta empatica, procuramos acolher os
incomodos que emergem nesse momento da disciplina. Nas refle-
x0es que decorrem dali, apoiamo-nos em Bolivar que, ao citar Jero-
me Bruner, defende a complementaridade desses dois modos de
conhecer.

Los dos modos (si bien son complementarios) son irreducti-
bles entre si. Los intentos de reducir una modalidad a la otra
o de ignorar una a expensas de la otra hacen perder inevita-
blemente la rica diversidad que encierra el pensamiento.
Ademas, esas dos maneras de conocer tienen principios fun-

por sua vez, busca compreender os casos em sua particularidade e nao
por meio de generalizagoes.
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cionales propios y sus propios criterios de correccidon. Difie-
ren fundamentalmente en sus procedimientos de verifica-
ciéon. (BRUNER, 1988, p. 23 apud BOLfVAR, 2002, p. 9-10).

De certo modo, esse tensionamento vivenciado na disciplina
recoloca uma questao apresentada por Ferrarotti desde a primeira
edicao italiana de Histdria e Histérias de vida, em 1981: "De que maneira
a subjetividade inerente a autobiografia pode tornar-se um conhecimento
cientifico?” (FERRAROTTI, 2013, p.70). A partir desse questionamen-
to, o autor busca refletir sobre as relagdes entre as historias idiossin-
craticas e a constituicdo de sujeitos historicos. Um dos aspectos
considerados é que “cada narracdo autobiogrdfica relata, num corte hori-
zontal ou vertical, uma prdtica humana”. Portanto, cada vida humana
seria uma “sintese vertical de uma histéria social”. Nao propriamente
um reflexo fiel do sistema social, mas, por meio de movimentos de
reapropriagao e retradugao, o social é reprojetado na subjetividade
do individuo: “nosso sistema social estd por inteiro em nossos atos, em
todas as nossas obras, em todos os nossos sonhos, delirios e comportamen-
tos; e a histéria desse sistema encontra-se por inteiro na histéria de nossa
vida pessoal” (idem, p. 70-71).

Além disso, Ferrarotti argumenta que a dimensao relacional
inerente ao método biografico-narrativo reposiciona os polos pesso-
al e historico-social de uma biografia, uma vez que esta é compreen-
dida como wuma micro-relacdo social, pressupondo uma
intersubjetividade entre quem narra sua histéria de vida e aquele ou
aquela que a ouve (FERRAROTTI, 2010; 2013). Em certo sentido, a
dindmica da disciplina do PPGEduC carrega, na busca por promo-
ver uma interagao entre os percursos narrativos, uma intencionali-
dade de oportunizar relagdes entre aspectos idiossincraticos da
pratica/formacao docente e a pertenga a uma coletividade. Nao sao

relacdes que se estabelecem espontaneamente no percurso escrever-
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narrar-ler-escutar. Elas sao construidas por meio de reflexdes que
conectam aspectos de historias singulares entre si e ao contexto his-
térico, permitindo compreender a docéncia como pratica social e

politica.

Sujeitos da narrativa: coletivos em sua idiossincrasia

Notamos uma mudanga na qualidade da escrita dos profes-
sores e professoras, ao longo da disciplina, passando de uma postu-
ra de cientista observador(a) de um fendmeno para aquela de
alguém que interpreta seu percurso. Esta mudanca nos parece ser
reflexo da dinamica da disciplina de promover uma imbricac¢ao en-
tre escrever-narrar-ler-escutar, buscando permitir que os participan-
tes assumam diferentes posi¢des - de narrador(a), escutador(a) e

pesquisador(a) - em todos os momentos do curso.

A ideia de um laboratorio de pesquisa coletiva sobre a formagao
docente, em que o carater relacional e participativo ganha centrali-
dade, nos leva a compreender a disciplina do PPGEduC como uma
possibilidade de "ampliar a experiéncia do sujeito rumo a um sujeito
coletivo", como nos ensina Ailton Krenak?®. Como procuramos mos-
trar neste texto, ndo sao poucos os impasses com que nos confron-
tamos ao longo deste percurso. Entretanto, os resultados que temos
colhido nesses anos nos levam a apostar na poténcia das narrativas
como instrumento de formacgdo, que integra a pesquisa a pratica

docente.

3Aula inaugural proferida na Universidade de Brasilia, campus Darcy Ri-
beiro, em 10 de margo de 2020.
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O lugar da pratica na formagdo inicial

Formacgao inicial e saberes docentes!

A formacao de professoras/es ¢ uma etapa importante para a
construgao de sentidos do que é a docéncia e toda a sua amplitude
de fungdes, conhecimentos e consolidacao de sua identidade profis-
sional. Dessa forma, caminhar pelos saberes que subsidiam o pro-
cesso formativo de professoras/es é conhecer o que se desvela nesse
percurso. O presente trabalho teve como objetivo discorrer como o
estdgio curricular supervisionado e a pratica como componente cur-

ricular tém se revelado na formagao de professoras/es de Biologia.

Os procedimentos que sustentam a formacao de professo-
ras/es sao pensados e discutidos ha muito tempo. Saviani (2009)
afirma que desde Comenius, séc. XVII, a formagao docente foi ques-
tionada como necessidade e isto resultou na criagao do primeiro
estabelecimento de ensino voltado para esta formagao, o Seminario
dos Mestres, em Reims (Franca) no ano de 1684. No séc. XIX a for-
magao de professoras/es tomou maior foco, ao questionarem sobre a
instrugdo popular apds a Revolugao Francesa. Este cendrio propiciou
o surgimento das Escolas Normais com a tnica finalidade de formar
docentes (FREITAS, 2003; SAVIANI, 2009).

A formagao para a docéncia eclodiu no Brasil somente apos a
‘independéncia’, quando se iniciou a discussao sobre a estruturacao
da instru¢do popular. Era urgente pensar a dimensao pedagogica
vinculando-a aos movimentos que provocariam reformas na socie-
dade. Contudo, discutir a formagao de professoras/es requer a inter-
ligacdo entre as varias facetas do trabalho docente - a pratica, as
metodologias aplicadas, os saberes, a legislacdao reguladora da for-

1A parte inicial deste estudo foi apresentado no XIV Semindrio Nacional o
Uno e o Diverso na Educacédo Escolar, realizado em 2018 pela Faculdade
de Educacao da Universidade Federal de Uberlandia.
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magao e da profissao, politicas de formagao, o curriculo das licencia-
turas, a identidade, as representacOes, entre outras estruturas de
constituicao do fazer docente (FREITAS, 2002; PIMENTA, 2012).

Pensar a sala de aula em sua multiplicidade de possibilida-
des torna-se importante para reexaminar o processo de ensino-
aprendizagem a partir da construgao de conhecimentos, tomando
este processo como ponto de partida: a agdo docente envolvida.
Sendo assim, o contexto da formacao da/o professora/or tem sido
influenciado pelo movimento para a profissionaliza¢ao, a qual visa o
desenvolvimento sistematico da profissao. Para Libaneo (2004, p. 5)

Ante as necessidades educativas presentes, a escola continua
sendo lugar de mediacado cultural, e a pedagogia, ao viabili-
zar a educagao, constitui-se como pratica cultural intencional
de producdo e internalizacdo de significados para, de certa
forma, promover o desenvolvimento cognitivo, afetivo e mo-
ral dos individuos. O modus faciendi dessa mediacdo cultu-
ral, pelo trabalho dos professores, é o provimento aos alunos
dos meios de aquisicdo de conceitos cientificos e de desen-
volvimento das capacidades cognitivas e operativas, dois
elementos da aprendizagem escolar interligados e indissoci-
aveis.

Face ao exposto, € necessario analisarmos a formagao docen-
te com a finalidade de compreender a habilidade de organizac¢ao do
trabalho pedagdgico, por meio de ‘Estagio Curricular Supervisiona-
do’ e da ‘Pratica como Componente Curricular’, como fator impar
no ensino de Biologia.

Na atividade da formagao docente, bem como para a educa-
¢ao em Ciéncias, surgem novas exigéncias quanto a mobiliza¢ao de
diferentes saberes, habilidades e conhecimentos na e da pratica pe-
dagdgica. Mazzeu (1998, p.5) apresenta os seguintes argumentos
sobre a formacao da/o professora/or:
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A formacao de professores [...] toma como ponto de partida
os problemas enfrentados pelos professores na tentativa de
assegurar o dominio efetivo do saber escolar pelos alunos.
Parte, portanto, das proprias dificuldades de aprendizagem
dos alunos, considerando-as como desafio cuja superagao
possibilita o crescimento do professor na medida em que re-
vela suas proprias dificuldades, seja em relagdo ao contetido
escolar, seja em relagdo aos procedimentos de ensino.

Nesta perspectiva, Sforni (2004, p.5, grifo nosso) afirma que
"apropriar-se do contetido e da forma de interacao dele com a reali-
dade nao é um processo simples, exige uma mediagdo intencional so-
bre esses dois aspectos". Ou seja, o fazer docente deve acontecer de
forma consciente, nao instintiva ou espontaneamente, para que seja
alcancada a aprendizagem numa perspectiva dialdgica entre alu-
nas/os, conteudos conceituais, objetivos de aprendizagem, operagoes
mentais, estratégias de ensino, controle e avaliacdo, além da intera-
¢ao entre alunas/os e professora/or, a partir da unidade dialética do
processo didatico-pedagogico.

As/os professoras/es sao sujeitos e objetos do conhecimento,
com a finalidade de alcangarem um tipo de formagao que lhes per-
mita incluir conhecimentos dos saberes profissionais na pratica pe-
dagogica. [...] Os saberes didaticos possibilitam as/aos professoras/es
o didlogo com o conhecimento produzido pela ciéncia e ajudam na
utilizacdo desta no processo de ensino-aprendizagem (RIBEIRO,
2008, p.29-31).

Segundo Pimenta (2012), o estagio supervisionado e a pratica
de ensino, sendo esta tltima atualmente denominada ‘Pratica como
Componente Curricular’ (PCC), proporcionam as/aos licencian-
das/os a construgao do aprendizado com profissionais experientes
da atividade docente, como a praxis reflexiva. Desse modo, a sim-
ples experiéncia é suplantada pela discussao das experiéncias, dos
limites, dos desafios e das possibilidades, tomando a reflexao da
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pratica como ponto de partida para o desenvolvimento da atividade
docente inicial, em constante didlogo com a realidade e suas multi-
plas facetas.

Nesta perspectiva, conhecer e vivenciar o campo de atuagao
profissional docente se faz necessario para superar impactos como o
espanto "diante da real condigao das escolas e suas contradi¢oes
entre o escrito e o vivido, o dito pelos discursos oficiais e 0 que re-
almente acontece" (PIMENTA, 2012, p. 11), entre o que pensamos, o
que acreditamos e o que fazemos. Ainda percorrendo esta discussao
vale incorporar uma concepgao que ultrapasse o entendimento de
senso comum da pratica como "receita ou mera técnica" (GATTI,
2012) a ser aplicada em qualquer contexto e com quaisquer sujeitos.

Contudo, nao podemos perder de vista a necessidade de dis-
cutir as orientagOes legais para as licenciaturas, o que é proposto nos
documentos das Institui¢des de Ensino Superior (IES) e o que € pra-
ticado no cerne dos cursos de formagao de professoras/es. Gatti
(2012, p. 18) ressalta a vitalidade do "conhecimento que vem com o
exercicio da profissao e as experiéncias vividas" no contexto escolar.

Nesse sentido, é importante considerar que a maior parte da
populagao brasileira em idade escolar frequenta as escolas dos sis-
temas publicos de educagdo basica (PIMENTA, 2012). Os ntiimeros
divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educaci-
onais Anisio Teixeira (BRASIL, 2013) corroboram tal afirmac¢ao, uma
vez que existem mais de cinquenta milhdes de alunas/os matricula-
das/os na educagao basica, sendo que destes cerca de oito milhdes e
seiscentos mil alunas/os estao nas institui¢des de ensino privadas.

Assim, pensar a formagao docente e o componente pratico
deste processo requer analisar, avaliar e discutir a qual publico se
destina, os contextos que serao vivenciados, os saberes, os devires
na perspectiva da/o professora/or como ser humano, formadora/or e
trabalhadora/or, no contexto das diretrizes de formacao de professo-
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ras/es. A seguir, evidenciaremos as normativas que orientam o pro-
cesso inicial da formacao docente durante o Estagio Curricular Su-
pervisionado (ECS) e a Pratica como Componente Curricular (PCC).

O estagio curricular supervisionado

Pautamos nossa discussao pela formagdo docente inicial,
como eixo central do processo do desenvolvimento da pratica do-
cente, cujo cerne ¢ parte integrante e tem grande relevancia para a
superagao da dicotomia ‘teoria-pratica’. As investigacdes sobre a
influéncia do ECS como ponto fundante para a construgao de conhe-
cimentos e elaboracdo de habilidades profissionais estiveram no
foco de varios estudiosos, com os quais dialogamos a seguir.

Teixeira (2008) e Teixeira, Sousa e Santana (2011) encontra-
ram varios trabalhos enfocando a formagao inicial de professores no
periodo de 1972 a 2006. Todavia, dentre eles encontram-se varios
subtemas como curriculo, metodologias, estudos de caso, relatos de
experiéncia, formacao inicial, formagao continuada, licenciatura etc.
Ja André et al. (1999) e Pimenta (1996), identificaram a prevaléncia
da discussao entre a dicotomia da formacgao especifica versus a for-
macao pedagodgica, indagando curriculos e metodologias, articula-
¢ao entre teoria e pratica, a identidade dos atores envolvidos no
processo educativo e suas representacdes. Isto demonstra que as
investigacOes desvelam vdrias faces da formagao docente, cada qual
com sua importancia.

Dessa forma, compreender o todo envolvido na formagao

para a docéncia aponta para os diferentes saberes desta pratica pro-
fissional. Vigario e Cicillini (2019, p. 62) afirmam que

[...] ao analisar o processo de formacao de professores/as, é
possivel determinar dois grupos diferenciados de saber: o
saber de formacao académica — incluindo o saber da discipli-
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na e o pedagogico — e o saber originado da docéncia — incor-
porando o cotidiano escolar, os saberes do curriculo e o co-
nhecimento bioldgico. Podemos inferir que, diariamente, sao
produzidas experiéncias nas quais o/a docente desenvolve
saberes especificos e propde a alteragao do perfil profissional,
passando de mero/a reprodutor/a de informagdes a produ-
tor/a de conhecimentos.

Ao discutir o estdgio como parte da experiéncia de tornar-se
professora/or e eixo articulador da formagao docente, Pimenta e
Lima (2005/2006) destacam que o estagio ¢ um tipo de pratica na
qual ‘como pesquisa e com pesquisa’ supera a dicotomia teoria e
pratica e contribui para formacao de melhor qualidade de professo-
res. Além disso, o estagio "[...] envolve o estudo, a andlise, a proble-
matizagdo, a reflexdo e a proposi¢ao de solugdes as situagdes de

ensinar e aprender” (p.20).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), Lei
n 9.394 de 1996, apresentou em seu artigo 62, detalhando no para-
grafo unico (acrescido pela Lei 12.014 de 2009) que a formagao do-
cente também necessitaria do ECS como uma estratégia de
convergéncia entre as teorias aprendidas e a pratica vivenciada nas
escolas parceiras.

Paragrafo tnico. A formacao dos profissionais da educacao,
de modo a atender as especificidades do exercicio de suas
atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educagao basica, terd como fundamentos:

I - a presenca de sdlida formagao basica, que propicie o co-
nhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas

competéncias de trabalho;

II - a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico;
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III - o aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores,
em instituicOes de ensino e em outras atividades (BRASIL,
1996, p. 18, grifo nosso).

Esta Lei também apresentou em seu artigo 65 que “a forma-
cao docente, exceto para a educagao superior, incluird pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996, p. 19, grifo
nosso). Dessa forma, o ECS torna-se o expoente importante nos cur-
riculos dos cursos de licenciatura no pais, trazendo uma carga hora-
ria expressiva voltada para a experiéncia do fazer docente como
estratégia de constru¢do de conhecimentos sobre o ‘ser professo-
ra/or’ e o processo de ensino e aprendizagem.

Em 1997, o Conselho Nacional de Educagao (CNE), por meio
do Parecer n® 744 (BRASIL, 1997, p. 2), define a Pratica de Ensino da
seguinte forma:

Art. 1° - A pratica de ensino é definida como as atividades
desenvolvidas com alunos e professores na escola ou em ou-
tros ambientes educativos em, no minimo, 300 horas, sob
acompanhamento e supervisao da institui¢ao formadora. [...]

Art. 2° - A pratica de ensino devera constituir o elemento ar-
ticular entre formagdo tedrica e pratica pedagdgica com vis-
tas a reorganizagao do exercicio docente em curso;

Art. 3° - A pratica de ensino devera concluir, além das ativi-
dades de observagao e regéncia de classe, a¢oes relativas a
planejamento, analise e avaliagao do processo pedagogico;

Art. 4° - A prética de ensino deverd envolver ainda as diver-
sas dimensdes da dinamica escolar: gestao, interagdo de pro-
fessores, relacionamento escola/ comunidade, relagdes com a
familia.

O Conselho Pleno do CNE, instituiu por meio do Parecer
CNE/CP n.09 de 2001 e da Resolugao n. 01 de 2002 (BRASIL, 2001a),
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as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professo-
ras/es da educacgao basica em cursos de licenciatura plena. Nestes
documentos, foi definido que a dimensao pratica da formacao do-
cente nao deveria ficar restrita ao ECS ou desarticulada das demais
areas do curso, tomando o carater transversal e interdisciplinar que
entremeasse toda a formacao, do inicio ao fim do curso.

Estas diretrizes trouxeram uma concepgao de formacgao do-
cente que buscava retroalimentar a teoria e a pratica em um movi-
mento continuo de ir e vir, mostrando que seria possivel consolidar
a formagao de professoras/es por meio da agao e da reflexao, com
subsidios tedricos, mas nao segregados ou desalinhados da pratica.
Entretanto, como as instituicdes de ensino se organizaram para re-
pensar a construgao do professor para além do ‘modelo 3 + 17 (trés
anos de disciplinas tedricas e um ano de disciplinas praticas, como o
ECS) e suplantar essa sistematizagao que ja era empregada desde a
década de 30?7 Segundo Bernadete Gatti, a origem desse modelo esta
relacionada ao fato que nos anos de 1930, havia poucas universida-
des no Brasil e estas se concentravam na formacao de bacharéis em
trés anos de curso. Assim, as institui¢des definiram a inclusdo de
disciplinas da drea da Educacdo para que estas pessoas também ob-
tivessem a licenciatura, voltada para docentes que atuariam no ensi-
no secundario, consideradas/os bacharéis especialistas em educacao.
Devido a isto, 0 modelo recebeu, popularmente, 0 nome de “3+1”.
Posteriormente, esta organizagao foi aplicada aos cursos de Pedago-
gia, escolas Normais e outras licenciaturas que foram criadas apos
esse periodo (GATTI, 2010).

Em 2002, o Conselho Pleno do CNE (Resolugao 02/2002) ins-
tituiu a duragdo e a carga hordria dos cursos de licenciatura, de gra-
duagao plena, de formagdo de professores da Educacdo Basica em
nivel superior, firmando em 2.800 horas a carga hordria total subdi-
vididas em: 1800 horas de aulas para os conteudos curriculares de
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natureza cientifico-cultural; 400 horas de pratica como componente
curricular, ao longo do curso; 400 horas de estagio curricular super-
visionado a partir da segunda metade do curso; e 200 horas para de
atividades académico-cientifico-culturais diversas (BRASIL, 2002b,
p-1).

Dessa maneira, conforme o direcionamento encaminhado pe-
lo CNE, os cursos de licenciatura se organizaram e passaram a ofer-
tar as 400 horas de estagio curricular supervisionado. Outrossim,
FEITOSA (2010) relatou a manutencao do modelo 3+1 na formacgao
docente inicial na Universidade Federal do Ceard, enquanto GATTI
e NUNES (2009) fizeram um estudo sobre os cursos de licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas no Brasil e identificaram que em grande par-
te dos projetos pedagdgicos desses cursos, as disciplinas pedagogi-
cas eram ministradas desde o inicio do curso, mas também
averiguaram que haviam casos (25%) em que tais matérias somente
eram oferecidas a partir da segunda metade do curso de graduacao,
ou seja, contrariando as diretrizes definidas pelo CNE. Estas consta-
tacoes demonstram o apego a sistematizagdo operacionalizada pela
racionalidade técnica com a prevaléncia da formacao das licenciatu-
ras como um bacharelado disfarcado.

Ademais, trazemos a esta discussao uma visao simplista das
licenciaturas em relacdo ao bacharelado, tendo este ultimo o status
de formacao cientifica e, a licenciatura, caracterizada como um pro-
cesso de formagao de menor importancia, por estar diretamente li-
gado ao exercicio profissional na Educacdo Basica (MARQUES,
2000). Podemos ainda registrar o quanto esse esquema de formacao
consolida o distanciamento entre a teoria e a pratica, como se a teo-
ria fosse mais importante ou merecesse destaque em detrimento da
formagao docente inicial e sua pratica. A autora Antiqueira (2018, p.
6) afirma que “além do respeito as diretrizes curriculares que direci-
onam a formagao de professores de Biologia, é importante respeitar

109 |



(Bio) Grafias: nds e entrends na educacio em Ciéncias e Biologia

esses cursos e deixar bem claro que eles ndao formam bidlogos que
dao aula, mas sim professores bem preparados para encarar os desa-
fios da profissao”.

Cabe a nos tracar didlogos constantes que suplantem essa
fragmentacao, tendo como eixo condutor desse discurso a importan-
cia do didlogo entre o conhecimento e a acdo em movimentos cons-
tantes, ciclicos, interdependentes e reflexivos. Buscamos criar e
alimentar no estagio curricular supervisionado o espaco proficuo a
integragdo de saberes e vivéncias, compartilhamento de experién-
cias, em tempos de agdo-reflexdo-agdo para a formagao efetiva de
professoras/es de Ciéncias e Biologia.

A pratica como componente curricular?

Do ponto de vista da pratica, ha tempos a formagao inicial de
professores vem sendo amplamente discutida no meio académico
por diversos autores, dentre eles, Schon (1992), Sacristan (2000),
Tardif (2000), Novoa (2000) e Perrenoud (2001). Os entendimentos
desse grupo de autores foram incorporados a politica educacional
acerca da formagao de professoras/es, como nos Referenciais para
Formacao de Professores de 1999 (BRASIL, 1999), e nos instrumen-
tos normativos do Conselho Nacional de Educacao (CNE) que tra-
zem pressupostos de uma reforma na formacdo docente (REAL,
2012). Importante ressaltar, contudo, que, acerca do processo de re-
formulacdo da formacao de professoras/es, este ja havia sido inicia-
do desde a publicagao da LDB n. 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996).

2 Para um maior aprofundamento sobre a temadtica, ver: SILVA, Liciane
Mateus da. Itinerarios da “Pratica como Componente Curricular”: forma-
¢ao inicial de professores de Ciéncias e Biologia no Instituto Federal do
Triangulo Mineiro — IFTM. 2019. 231f. Tese (Doutorado em Educacao) —
Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2019. Disponivel em:
https://repositorio.ufu.br/handle/ 123456789/27419
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Ante toda a discussao que preconiza uma formagao inicial
mais pautada na pratica escolar, na tentativa de se extinguir o mode-
lo 3+1 dos cursos de licenciatura do pais, o Conselho Nacional de
Educagao/Conselho Pleno (CNE/CP) publica, no ano de 2001, pare-
ceres que apontam para um modelo formativo que anseia pela in-
dissociabilidade entre teoria e pratica e a aproximacao entre a
instituicdo formadora de professores e a escola (BRASIL, 2001a;
2001b; 2001c¢).

O termo “Pratica como Componente Curricular (PCC)” pas-
sa a integrar os textos oficiais acerca da formacdo de professores
(BRASIL, 2001c; 2002b; 2005; 2015; 2019). Segundo esses documen-
tos, a carga horaria minima de PCC deve perfazer 400 horas e per-
mear todo o curso de licenciatura, colaborando para o
desenvolvimento reflexivo da identidade docente e promovendo a
integracao das diversas unidades curriculares que compoem os cur-
sos de licenciatura.

Todavia, no contexto da pratica, a partir da propria confor-
macao dos textos oficiais, “[...] leituras heterogéneas sao realizadas e
discursos sao subvertidos revelando a autonomia relativa dos con-
textos institucionais em um continuo ciclo de politicas” (TERRERI;
FERREIRA, 2013, p. 1017). Acrescenta-se, ainda, a polissemia do
termo pratica, especialmente, no campo da formagao de professo-
ras/es (VIANA; COUTINHO, 2017).

As diferentes leituras e entendimentos que sdo extraidos dos
textos oficiais sobre a formagao docente geram distintas concepgoes
e configuracdes acerca da PCC, da relagdo teoria e pratica e da arti-
culagdo entre os conhecimentos da drea especifica e da drea pedago-
gica. Segundo Silvério (2014), que analisou as praticas pedagogicas e
os saberes da docéncia na formagao académico-profissional do Cur-
so de Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC): “Via de regras, as PCC estavam associadas a elaboragao de
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material didatico-pedagogico e a aplicabilidade ou nao nas aulas”
(p.143). Ha uma ideia de que “[...] o papel da atividade parece asso-
ciada a uma visao de ensino enquanto transmissao unidirecional do
conhecimento e, portanto, atrelada a uma perspectiva tecnicista do
trabalho docente” (p.213). A pesquisa de Romanowski (2012), que
analisou ementas das disciplinas pedagdgicas de dezoito cursos de
Licenciatura de Universidades da cidade de Curitiba/PR, entre 2010
e 2011, mediante os pressupostos oficiais para os cursos de formagao
de professoras/es, aponta que ha um predominio da “légica da teo-
ria como guia da pratica fundamentando uma forma tedrica”.
(ROMANOWSKI, 2012, p.23). Ao analisar curriculos de cursos de
Licenciatura da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), Ciéncias
Biologicas, Matematica, Pedagogia e Teatro, Klug (2016) evidenciou
que os conhecimentos da 4rea especifica e da drea pedagogica sao
considerados como se fossem independentes um do outro.

Acerca da organicidade da carga horaria de PCC, segundo
Santos e Lisovski (2011), quando os cursos de licenciatura organi-
zam a PCC em disciplinas, podemos encontrar quatro diferentes
configuragdes: a) integrada nas disciplinas pedagdgicas; b) distribu-
ida nas disciplinas especificas; c¢) distribuida tanto nas disciplinas
pedagogicas quanto nas disciplinas especificas; e d) quando sao cri-
adas disciplinas proprias para essa finalidade e que normalmente
sao denominadas Pratica de Ensino.

Essas configuragoes impelem a reflexdes sobre a operaciona-
lizacao da PCC que também se esbarra na problematica da formagao
das/os docentes, conforme evidencia Barbosa (2015). Segundo o au-
tor, as politicas curriculares para os cursos de licenciatura nao leva-
ram em consideracdo a formagao dos profissionais que irdao
operacionalizar a PCC.

Nessa perspectiva, a formagao das/os docentes que atuam na
operacionalizagdao da PCC corrobora para situar a PCC no curso, ou
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seja, para a defini¢ao do “lugar” dessa dimensao formativa na for-
macao docente, assim como na concepgao de PCC que é desenvolvi-
da e que influenciard na construc¢ao da identidade da/o futura/o
docente.

Ha fios entrelacados na formagao docente inicial?

No que concerne a Licenciatura em Ciéncias Biologicas, o Pa-
recer CNE/CES n. 1.301/2001 dispoe:

A modalidade Licenciatura devera contemplar, além dos
contetidos proprios das Ciéncias Biologicas, contetidos nas
areas de Quimica, Fisica e da Satide, para atender ao ensino
fundamental e médio. A formagao pedagdgica, além de suas
especificidades, deverd contemplar uma visao geral da edu-
cagdo e dos processos formativos dos educandos. Devera
também enfatizar a instrumentacado para o ensino de Ciéncias
no nivel fundamental e para o ensino da Biologia, no nivel
médio. (BRASIL, 2001d, p. 06).

Depreende-se desses excertos que os cursos de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas devem possibilitar, a/ao futura/o docente, a
constituicao e/ou mobilizacao constante dos conhecimentos da area
especifica e pedagogica e das metodologias empregadas nesse pro-
cesso, selecionar e adequar conteudos ao ensino e refletir, critica-
mente, acerca da propria formagao. Nesse sentido, o ECS e a PCC,
enquanto dimensoes formativas, devem corroborar para a constitui-
¢ao e/ou mobilizagdo desses conhecimentos, das metodologias e das
estratégias de ensino, de autoavaliagdo e de formacao da identidade
docente.

Essas duas dimensdes formativas, juntamente com as Ativi-
dades Académico-Cientifico-Culturais, compdem a dimensao prati-
ca dos cursos de licenciatura (TERRERI; FERREIRA, 2013) cujas
atividades sdo, por vezes, desprovidas de aprofundamentos acerca
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da formacao e preparo para o magistério de forma reflexiva e critica
sobre tematicas que permeiam a universidade, a escola e a socieda-
de.

Compreendemos que essa conformacao estd intimamente re-
lacionada a formagao das/os docentes que operacionalizam o ECS e
a PCC, aos diferentes entendimentos acerca dos documentos oficiais
que se materializam nos Projetos Pedagogicos dos Cursos e na prati-
ca educativa, mas também a énfase a uma formagao fundamentada
em competéncias, constante, de modo geral, na legislagao de forma-
¢ao de professoras/es.

Acerca da formagdo por competéncia, o Parecer CNE/CP
n.9/2001 (BRASIL, 2001a, p.52) dispde que: “Sao as competéncias
que orientam a sele¢ao e o ordenamento de contetidos dos diferentes
ambitos de conhecimento profissional bem como a alocacao de tem-
pos e espacos curriculares”. Toma-se como ponto de partida o con-
junto de competéncias que a/o professora/or adquire durante o
curso, ao invés de partir de uma listagem de disciplinas obrigatorias,
com suas respectivas cargas horarias (BRASIL, 2001a). Esse tipo de
formagao detém uma acepgao de professora/or, segundo Pimenta e
Lima (2010), como técnica/o.

Para Benites, Souza Neto e Hunger (2008), ha uma preocupa-
¢ao com o excesso de competéncias técnicas e habilidades exigidas
para a formacao de professoras/es “passando-se a impressao de que
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agora o que vale é o primado do “saber fazer”” (p.343, grifos dos
autores). Embora os textos oficiais das reformas curriculares tragam
um intento de real articulacdo entre teoria e pratica e entre conheci-
mentos especificos e pedagogicos, a operacionaliza¢dao da dimensao
pratica dos cursos de formagao de professores também tem esbarra-
do nos sentidos de competéncia empregados na conformacgao dos
curriculos, incorrendo em uma formagao precdria e ainda pautada

na racionalidade técnica.
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A PCC e o ECS devem ser articulados dentro do curso de
formacao de professoras/es de modo a contribuir para o desenvol-
vimento do “conhecimento pedagogico do contetido” que, segundo
(Shulman, 1986; 1987), é peculiar do universo das/os professoras/es e
relaciona-se a capacidade destes em ensinarem os contetidos medi-
ante estratégias pedagogicas adequadas ao contexto. Essa articula-
cao efetiva se da quando a instituicdo formadora se aproxima da
escola, nao como locus de aplicagao da teoria e vivéncia da pratica,
mas sim quando reflete sobre e no ambiente escolar, primando pela
integracao dos conhecimentos e contemplando criticamente as ques-
toes da sociedade contemporanea.

Pensar sobre as relagdoes que se estabelecem na sala de aula
requer pensar sobre a praxis docente e o processo de ensino e
aprendizagem com os sujeitos envolvidos. A formacao da/o profes-
sora/or é de suma importancia na perspectiva de valoriza¢ao da car-
reira e na construgao de uma identidade solida, capaz de refletir
sobre sua agao e reavaliar e propor caminhos outros para a formagao
de alunas/os conscientes de seu papel na constru¢ao do conhecimen-
to.

Pelos estudos apresentados neste trabalho, identificamos que
ha propostas nas diretrizes que orientam os cursos de licenciatura
que amplificaram o tempo da pratica na formagao de professoras/es,
aumentando o periodo de vivéncia do espago escolar com as PCCs e
com o ECS. Todavia, os esfor¢os na implementacao dos Projetos Pe-
dagdgicos dos Cursos de Graduagao, entre as propostas curriculares
prescritas e os curriculos em a¢do ha um intervalo de interpretagoes
e concepgoes do que € a pratica na formagao de professoras/es, man-
tendo a distancia e a fragmentagao entre teoria e pratica. Ou seja, os
fios que compdem o ‘ser professora/or’ ainda se mantém distantes,
nao se intercruzam, nao se entrelacam. Podemos dizer que ha timi-
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dos olhares e atitudes entre o pensar e o fazer, o estar na escola e o
agir.

Por fim, continuamos nossa busca pela compreensao da pra-
tica para além da superficialidade do “simples fazer’, desvinculado
do pensar e do agir sobre avaliar e tragar novas estratégias de agao,
tendo a reflexdao sobre a agdo para e com os sujeitos da aprendiza-
gem como maior foco. Ademais, hd uma demanda urgente em com-
preender a escola, suas atrizes e seus atores sob uma dimensao
humana que evoca outras alternativas de construgao cultural do
movimento gerado pelo conhecimento e suas relagdes com o meio e
com os sujeitos. Sao saberes, procedimentos e atitudes atuando na
formacao de professoras/es criticos, conscientes e em constante cres-

cimento reflexivo.
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Formagdo de professores do campo

A partir da década de 1980, no Brasil, assistiu-se a organiza-
¢ao dos sujeitos do campo em torno da luta por seus direitos. Os
movimentos sociais, principalmente o Movimentos dos Trabalhado-
res Sem Terra (MST), organizam-se em estado de luta para garantir
seu direito a terra, a saude, a cultura, a identidade, a educacao, en-
fim a vida. Neste cendrio, surge o projeto da Educagao do Campo,
que diverge do modelo de educagao ofertado as populacdes do
campo no pais, e nao se limita apenas a dentincia, mas projeta-se
como um movimento também de antincio de novas praticas, alterna-
tivas e politicas. Dentre as mudangas, alicerga-se a proposta de Edu-
cacdo Popular (FREIRE, 2019), resgatando o protagonismo dos

sujeitos do campo na construgao de uma educagao emancipatoria.

Com isso, a Educagao do Campo torna-se um movimento de
formagao humana gestada pelos movimentos sociais de luta pela
terra, que tem a prdxis como matriz formativa dos sujeitos do campo.
Historicamente, a I Conferéncia Nacional “Por uma Educacdo Basica
do Campo”, realizada em Luziania, Goias, de 27 a 31 de julho de
1998, marca o “batismo coletivo” da luta dos movimentos sociais?,
das educadoras e dos educadores do campo pelo direito a educagao
(CALDART, 2004). A sua identidade é a valorizagdao do educador do
campo com uma das frentes de luta. E, como fruto das reinvindica-
¢Oes, criou-se uma modalidade de formagao de professores, intitula-
da Licenciatura em Educac¢dao do Campo (LEdoC).

1 Esta conferéncia foi promovida por movimentos como a Conferéncia Na-
cional dos Bispos do Brasil - CNBB, o Movimento dos Trabalhadores Ru-
rais sem Terra — MST, o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia —
UNICEF, a Organizacdo das Nagdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e
Cultura - UNESCO, e a Universidade de Brasilia — UNB.
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Assim, fazem parte dos principios dessa licenciatura a for-
magao por area do conhecimento e a pedagogia da alternancia como
proposta pedagogica. Formar por drea de conhecimento, nas LE-
doCs, tem o intuito de promover novos processos formativos que
ampliem as possibilidades dos professores de intervencao na reali-
dade. Nesta licenciatura os componentes curriculares sao organiza-
dos em uma das quatro areas do conhecimento, a saber: Linguagens
(expressao oral e escrita em Lingua Portuguesa, Artes, Literatura);
Ciéncias Humanas e Sociais; Ciéncias da Natureza e Matematica;
Ciéncias Agrarias.

Quanto a proposta pedagdgica, a Pedagogia da Alternancia
tem como principio formar o educando de modo que o mundo esco-
lar interage com o mundo que o rodeia. Segundo Silva (2008), a al-
ternancia coloca em didlogo diferentes parceiros que possuem
identidades, preocupagdes e ldgicas distintas. Para tanto, organiza-
se um processo de formagao que articula periodos de vivéncia no
meio escolar e no meio familiar. Neste sentido, este apresenta, pri-
meiramente, a Pedagogia da Alternancia como proposta pedagdgica
da Licenciatura em Educacao do Campo da Universidade Federal de
Goias — Regional Goias. Este curso, cuja area de habilitacao é Cién-
cias da Natureza, torna o egresso apto a atuar nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio, nas disciplinas Ciéncias Na-
turais, Biologia, Fisica e Quimica, respectivamente (UFG, 2017). Em
seguida, relata-se como a alternancia foi desenvolvida no curso,
usando um tema gerador, no ano letivo de 2018, tendo como refe-

réncia a proposta de Freire.
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Pedagogia da alterndncia: origem e relacao com a formacao
de professores

A Pedagogia da Alternancia origina-se no continente euro-
peu e resulta do desencanto com a educagao formal oferecida aos
filhos dos camponeses franceses. Segundo Barbosa (2012), a preocu-
pagao dos agricultores encontrava-se na negligéncia do Estado com
a oferta da educagdo do meio rural, elemento que submetia seus
filhos a optar entre continuar os estudos saindo do meio rural ou
permanecer junto a familia desenvolvendo as atividades agricolas.
Buscando amenizar tal problematica, a finalidade primordial da
Pedagogia da Alternancia é desenvolver uma formacao articulada
entre universos diferentes, o mundo escolar e a realidade da propri-

edade camponesa de origem do estudante.

Esta proposta se expande a outros paises da Europa e chega
ao Brasil na década de 1960, no estado do Espirito Santo. Para Este-
vam (2012) o objetivo era possibilitar um acesso ao ensino escolar
adaptado a realidade do campo e atender uma demanda alijada do
sistema de ensino formal no pais. Apds 60 anos da presenca da Al-
ternancia no pais, em 2020, existe um conjunto de 437 institui¢des
escolares de Educacdo Basica que ofertam o processo de ensino
aprendizagem neste regime (BRASIL, 2020). Essas institui¢des sao

publicas (federal, estadual e municipal), privadas ou comunitarias.

No que concerne ao Ensino Superior, as experiéncias em al-
ternancia sdo financiadas por dois programas federais — o Pronera e
0 Procampo. O primeiro, o Programa Nacional de Educagao na Re-
forma Agraria (Pronera) do Ministério do Desenvolvimento Agrario
(MDA), criado em 1998, tem como um de seus objetivos promover o
acesso a educacdao formal dos trabalhadores e trabalhadoras do

campo beneficiados pela reforma agraria. No Pronera, foram criados
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diversos cursos de apoio a produgao, na perspectiva da mudanga da
matriz tecnoldgica das areas reformadas, e os cursos de formagao de
educadores do campo, como os de Magistério e Pedagogia da Terra,
objetivando criar condi¢oes de ampliagdo da oferta da educagao ba-
sica no meio rural, com a formacao de educadores das proprias co-
munidades (MOLINA, ANTUNES-ROCHA, 2014).

Nessa direcdo, as experiéncias acumuladas na execugao de
cursos de formagao de educadores do campo, apoiados pelo Pronera
e executados em parceria com os movimentos sociais, foram impor-
tantes para a elaboracao das Diretrizes do Programa de Apoio a
Formacgao Superior em Licenciatura em Educagao do Campo (Pro-
campo), vinculado a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabeti-
zagao e Diversidade (SECADI) do Ministério da Educacao (IDEM).

O Procampo, criado em 2006, apoia a institucionalizagao de
diversos cursos de Licenciatura em Educacao do Campo, priorizan-
do o ingresso de jovens camponeses e de sujeitos que trabalham no

campo e nas escolas do campo.

Molina (2012) aponta a institucionalizacdo e a consolidagao
da Alternancia como modalidade de oferta da Educagao Superior
um importante territdrio conquistado pela Educagao do Campo. As
diferentes experiéncias de processos formativos em alternancia tém
possibilitado a configuragao de um novo fazer educativo, mais en-
raizado na vida dos educandos, colocando tanto as contradi¢Oes
sociais enfrentadas pelos camponeses, quanto as possibilidades de

superacao que podem advir de praticas educativas criticas.

Neste contexto a Pedagogia da Alternancia pode ser compre-
endida como uma forma de organizacao do processo de ensino
aprendizagem que conjuga diferentes experiéncias formativas dis-

tribuidas em tempos, espacos e saberes diferentes, visando a forma-
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¢ao integral do educando. Dessa maneira busca articular universos
opostos ou insuficientemente interpenetrados: o mundo da vida e o

mundo da escola, teoria e pratica, abstrato e concreto (SILVA, 2008).

Na pratica este processo organiza a formagao por meio da
unidade espacial/temporal de integralizagao de momentos: Tempo
Escola/Universidade (TU) e Tempo Comunidade (TC), cujas unida-
des se alternam, articulando os saberes formativos do processo edu-

cativo com a realidade vivenciada.

Nesse contexto, o TU constitui-se de agdes formativas reali-
zadas no espago da institui¢ao educativa. Ja o TC é efetivado na co-
munidade/residéncia de origem do educando e busca manter o
vinculo deste com seu territorio de origem e suas praticas sociais,

culturais, religiosas, entre outras que compdem a sua identidade.

Além disso, esses tempos e espacos formam uma estreita co-
nexao no processo de ensino-aprendizagem, articulando teoria e
pratica, bem como o didlogo entre os saberes cientificos, tradicio-
nais, escolares, do trabalho e da vida (SILVA, 2012), que buscam
incluir a escola na interacao entre conhecimento e realidade das co-
munidades e territérios, no intuito de fortalecer a articulagao entre

pesquisa, ensino e formagao humana e integral dos sujeitos.

Quanto a formagao docente, a partir das diversas experién-
cias do pais, é possivel fazer uma andlise dos principais impactos da
Alternancia nos cursos de formagao de professores. Nessa diregao,
sobretudo, Farias e Hage (2019) discutem que a formagao em Alter-
nancia pode ser construida por meio do exercicio de praxis, que
acontece com a intencionalidade de contribuir para a formagao de
professores, adotando a pesquisa e o trabalho como principios edu-

cativos.
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Ademais, Bittencourt e Molina (2019, p. 269) ampliam a dis-
cussao apresentando como objetivo da alternancia na Licenciatura
em Educac¢do do Campo, “desenvolver, a partir da praxis e da rela-
¢ao com o territério de origem dos estudantes, a formagao de pro-
fessores para a Educacao Basica, uma vez que a mediacao entre o
processo de formagao do educador e seu lécus de formagao é a escola
do campo”. Para as autoras, a insercao dos estudantes da licenciatu-
ra nas escolas é condi¢ao fundamental para sua formacao, e o acom-
panhamento no Tempo Comunidade (TC) é o diferencial do

trabalho docente do professor universitario.

Sobre o trabalho docente nos cursos de formacao de profes-
sores do campo, as atividades formativas em Alternancia trazem
novas logicas de organizagao do trabalho pedagdgico no Ensino
Superior. Molina, Rocha e Santos (2019), destacam que este nao se
limita apenas ao tempo de sala de aula, mas se relaciona a um com-
promisso com diversas dimensdes humanas na formagao dos edu-
candos. Nesses cursos sao papéis fundamentais dos professores
formadores a participagao nos planejamentos coletivos da area de
conhecimento em que atua; a participacao nas atividades de TC de

planejar, acompanhar e avaliar atividades dos discentes no TC.

Assim, a compreensao desse conjunto de aspectos relativos a
Alternancia no Ensino Superior permite dizer que “o TC nao é um
“arranjo” que inferioriza a qualidade do curso, e sim um instrumen-
to pedagogico que o potencializa” (MICHELOTTI, PEREIRA, 2012,
p- 229).
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O ensino de Ciéncias e os temas geradores na educacao do
campo

A Educagao do Campo tem em sua origem a Educacao Popu-
lar como elemento que fortalece a luta em defesa da educacao de
direito dos povos do campo. Para Paludo (2012), a Educagao do
Campo € uma das propostas educativas que alcanga o papel de res-
gatar elementos da Educagao Popular e, ao mesmo tempo, ressigni-
fica, atualiza e avanga em praticas direcionadas ao campesinato.
Com isso, pode-se afirmar que a Educagao Popular contribui com a
Educagao do Campo na organizagao do processo formativo a partir
de uma perspectiva de constru¢ao da formagao com os sujeitos com
vista a uma pratica social critica para a transformacao da realidade
(CALDART, 2004).

Para o ensino de Ciéncias e Biologia, no contexto da Educa-
¢ao do Campo, considera-se importante alinhar o processo de ensino
aprendizagem com uma metodologia conscientizadora que possibi-
lita a inser¢do do homem em uma forma critica de pensar seu mun-
do. Neste sentido, faz-se necessario o rompimento da educagao
bancaria proposto por Freire (2019), fazendo uso de Tema Gerador,
que promove o ensino/aprendizado a partir de contradi¢des sociais,
gerando problematizacdes, reflexdes, discussdes e questionamentos
dos conhecimentos e do mundo necessarios para superar essas con-

tradi¢oes vividas pelos sujeitos.

Assim, ao se apropriar da perspectiva Freireana é necessario
conservar a principal finalidade dessa proposta educacional, que é a
leitura do mundo, usando o conhecimento cientifico como catalisa-
dor de mudangas sociais para romper, em ultima instancia, com o
modo de produgao que promove as situagoes-limites, que sdo con-
tradigdes sociais (OLIVEIRA, 2016).
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Dessa forma, o trabalho com os temas geradores permite a
apropriagao de conteiidos por meio da compreensao de temas e tem
como objetivo dar ferramentas ao aluno para seu melhor entendi-
mento e transformacgao da sociedade. Portanto, nao se trata do estu-
do de um conteudo em si, mas de compreender a tematica
contextualizada, servindo de ferramenta para o pensar critico
(OLIVEIRA, 2016).

Além disso, no entendimento de Delizoicov, Angotti e Per-
nambuco (2007), os temas geradores, de abordagem tematica freiria-
na, se constituem em estudo que compreende a acado-reflexdo,
praxis, a partir do estudo oriundo de uma rede de relagdes entre
situagOes significativas individual, social e historicamente entrelaga-
das a uma rede de discussao, interpretacao e representagao do obje-

to de conhecimento.

Portanto, o ponto fundamental da proposta apoia-se no dia-
logo. Ou seja, o didlogo como encontro dos homens para ser mais
(FREIRE, 2019) e alicercar as relagdes entre os sujeitos (professores e
alunos), assim como as relagdes entre os saberes. A proposta via
tema gerador procura romper a dissociagdo entre conhecimento ci-
entifico e cidadania, em um processo em que a apreensdao do conhe-
cimento é construida coletivamente, a partir da andlise das

contradic¢des vivenciadas na realidade local (SILVA, 2007, p. 13).

Deste modo, o didlogo apresenta-se na relagao entre os co-
nhecimentos, na escolha do objeto de estudo, por meio da escuta dos
sujeitos, e no processo de constru¢ao do conhecimento efetivado na
pratica cotidiana da educacgao popular critica. A questdo geradora,
neste processo, orienta e dinamiza esse didlogo de forma constante
(SILVA, 2007).
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Apoiado na dialogicidade de freire € possivel, promover uma
educagao, de fato contra-hegemonica, que possibilite aos sujeitos
envolvidos na agao educativa (educadores, educandos e comunida-
de) compreender a realidade vivida no campo, conscientizando-se
da situacdo de opressdao ao denunciar e anunciar novas formas de
apreensao critica e intervengdo na realidade (CARDOSO;
SHUVARTZ, 2019).

Metodologia

A presente pesquisa faz parte da tese de doutorado intitula-
da “A formagao de professores de Ciéncias na Licenciatura em Edu-
cagao do Campo: tecendo tramas na Pedagogia da Alternancia”,
uma investigagao qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994). A pesquisa
participante foi adotada como metodologia de investigagao, pois se
apoia em um comprometimento pessoal entre o pesquisador e o
objeto de pesquisa, que ultrapassa os limites do conhecer e explicar,
buscando o compreender para servir (BRANDAO, 1999). A intenci-
onalidade por trds das escolhas ¢ aproximar-se da realidade social
da formacao de professores de Ciéncias na Educagao do Campo por
meio do encontro com os sujeitos que estao imersos nessa situacao
social.

Nessa diregao, para a coleta de dados foi feito o acompa-
nhamento de 07 reunides de colegiado e de planejamento da
LEDOC-Goias e duas atividades do TC do curso desenvolvidas no
Assentamento Mosquito?, no primeiro semestre de 2018, onde ocor-

riam o 1° e 3° semestres do curso. As reunides foram gravadas e as

2 Durante o Tempo Comunidade as atividades nas comunidades de origem
dos estudantes acontecem simultaneamente, de modo que foi necessaria a
escolha de apenas uma comunidade a ser acompanhada pela pesquisa.
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atividades do TC e registradas no diario de campo da pesquisadora
e nos Cadernos de Realidade® dos discentes. Apos a transcrigao das
reunioes e a leitura das anotagdes do didrio de campo, recorreu-se a
analise de contetido (Bardin, 2010) para o tratamento dos dados ob-
tidos.

Na LEdoC-UFG/Regional Goias os tempos formativos em Al-
ternancia estdao divididos em Tempo Universidade (TU) e Tempo
Comunidade (TC). Cada semestre do curso se constitui por dois TU
(TUO1 e TUO2) e um TC, de modo que, durante um semestre, alter-
nam-se os tempos no seguinte formato: TU01 — TC — TU02. Cada TU
tem duragdo em torno de quarenta dias e o TC, geralmente, tem du-

racao de trinta dias.

As disciplinas Experiéncia Compartilhada I e III sao desen-
volvidas exclusivamente no TC, e estao subdivididas em subturmas.
Cada subturma é organizada de acordo com a localidade de origem
dos estudantes, os quais sdo acompanhados por um professor for-

mador durante o desenvolvimento da disciplina na comunidade.

As atividades dos demais componentes curriculares aconte-
cem no decorrer do TU 01 e TU 02, dividindo sua carga horaria de
forma igualitaria entre os TU’s que ocorrem no Campus da univer-

sidade no municipio de Goias.

Resultados e discussao

Nesta pesquisa procurou-se descrever as relagdes estabeleci-
das entre os conteidos de Ciéncias, presentes no tema gerador

”Agua”, e as possibilidades de articulagdes com o contexto cultural,

3 O Caderno de Realidade ¢ um espaco de registro das atividades e refle-
x0es dos discentes durante o Tempo Comunidade (TC) para futura avali-
acao da aprendizagem no processo formativo.
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social, ambiental e a comunidade do Assentamento Mosquito como

expressao do movimento de Alternancia no curso.

Inicialmente identificou-se que, nas primeiras reunides de
planejamento, as falas do coordenador do curso ja sinalizaram a
adogao de tema geradores na Alternancia da LEdoC como uma pos-
tura pedagdgica.

Na primeira reuniao de colegiado, durante a pauta do TC,
uma discente pertencente a comunidade do Assentamento Mosquito

propoe a discussao sobre a preservagao das nascentes ao curso:

C: (...) D02 disse “olha... a gente poderia trabalhar na minha
comunidade a prote¢do das nascentes”.

D02: E porque desde o primeiro tempo comunidade a gente
ja esta discutindo isso: a protegao das nascentes, a preserva-
¢ao das nascentes.

Em momento posterior, o coordenador do curso, durante a
reunido cogita o tema e questiona os demais sujeitos sobre sua per-
tinéncia: “Entao, o tema que (...) a gente pensou foi: producao de
agua‘ nas comunidades rurais. Entao, eu acho que esse é o nosso
tema pro caderno de realidade. O que vocés acham?” (C) (Grifo nos-
S0).

Neste contexto, a escolha de tematicas se enquadra nos temas

geradores da Educacao Popular e do Ensino de Ciéncias, pois, ape-

¢ O termo “produgao de agua” € utilizado no contexto das reunides a partir
de fundamentagdo no programa “Produtor de Agua” da Agéncia Nacio-
nal de Aguas (ANA). Segundo Manual Operativo do programa (ANA,
2012), este programa tem como principio “o estimulo a politica de Paga-
mento por Servicos Ambientais — PSA com vistas a conservagao de recur-
sos hidricos no Brasil” (ANA, 2012, p. 12).
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sar de outros professores ou discentes nao se manifestarem em rela-
¢ao a outras propostas de temas, comprometendo um processo de-
mocratico de sele¢ao, o tema escolhido surge como demanda de

uma das comunidades acompanhadas pelo curso.

Assim, compreende-se que a forma de escolha do tema gera-
dor na Alternancia do curso se reduz a escolha de uma tematica que
advém da demanda de uma comunidade acompanhada pelo curso,
todavia ndo representa uma escolha de fato coletiva do tema nem
tampouco a dinamica de investigacdao tematica como propoe Freire
(2019). Contudo, ao mesmo tempo, propoe-se a analisar a realidade
de forma contextualizada e interdisciplinar e, por sua vez, a tematica

ambiental esta bastante presente nos temas geradores de Ciéncias.

Nesse sentido, Bittencourt e Molina (2019) quando descre-
vem a utiliza¢do do tema gerador na formacdo de professores do
campo confirmam que mais importante do que a metodologia a ser
empregada é a concepgao de transformacao da realidade e a nao
reproducao das formas excludentes de conceber a educagao. Portan-
to, as autoras explicitam que os cursos de Licenciatura em Educacdo
do Campo tém compromisso ndo somente com a formagao de pro-
fessores, mas, sobretudo o compromisso de formar educadores en-
gajados na luta social e construtores do futuro, para tal, precisa
apoiar-se em processos formativos que incorporem as situagoes re-
ais.

Assim, mesmo que a produgao do tema gerador nao adote fi-
elmente a metodologia mais comprometida com o modelo de inves-
tigacdo tematica, ja indica o compromisso com a investigagao sobre
a realidade. Desse modo, “é importante enfatizar que o tema gera-

dor ndo se encontra nos homens isolados da realidade, (...) s6 pode
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ser compreendido nas relagdes homem-mundo” (FREIRE, 2019, p.
136).

Portanto, apesar de faltarem elementos metodoldgicos na es-
colha do tema gerador, as intencionalidades da investigacao, da re-
lagao dos sujeitos com a realidade, o pensar e o atuar critico sobre
ela se aproximam de uma educagao dialdgica e problematizadora de
Paulo Freire (2019).

Ademais, ao longo das reunides, os sujeitos da pesquisa se
organizaram para planejar as atividades de alternancia que aconte-
cem na disciplina “Experiéncia Compartilhada”. Neste planejamen-
to incluiram o Caderno de Realidade como instrumento pedagdgico
especifico da Pedagogia da Alternancia. Nesse instrumento hd o
Plano de Estudos (PE)?, planejado de forma coletiva, de modo que
articule os saberes construidos nos diferentes tempos formativos
(TU e TC) e seja comprometido com a realidade das comunidades e
do tema escolhido para o TC. Assim, durante as reunides houve
momentos em que os professores formadores e discentes presentes
puderam discutir como cada disciplina abordaria os conteidos no
PE, considerando a promog¢dao de um didlogo interdisciplinar na

Alternancia.
Entao, observamos que os professores formadores das disci-
plinas de Quimica, Matematica, Filosofia e Lingua Portuguesa fazem

contribui¢des ao PE. Nesse exercicio, as disciplinas se colocam na

5 Para a operacionalizacdo da formagao em Alternancia, as diversas experi-
éncias construiram instrumentos pedagogicos que auxiliam no dialogo
entre a escola e a realidade das comunidades. Na LEdoC estes instrumen-
tos estao sendo construidos ao longo dos processos formativos. Segundo
Queiroz (2004) o Plano de Estudos é um instrumento decisivo para a pra-
tica de uma Alternancia integrativa que articule os tempos formativos
com a realidade atual.
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reflexao sobre uma visao mais ampla do processo educativo, bus-
cando dialogar e encontrar pontos de intersec¢ao entre elas, promo-
vendo aproximagdes com o trabalho coletivo e interdisciplinar.

No entanto, notou-se que nem todos os professores das dis-
ciplinas do semestre participaram da construgao coletiva do Plano
de Estudos, o que demonstra um nivel de fragilidade do trabalho
pedagogico interdisciplinar. Mesmo fragil, ha a presenca de elemen-
tos basicos do trabalho com temas geradores. De acordo com Deli-
zoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 166) ha: “uma visao de
totalidade e abrangéncia da realidade; a ruptura com o conhecimen-
to no nivel do senso comum; adotar o didlogo como sua esséncia;
apontar para a participagao, discutindo no coletivo e exigindo dis-

ponibilidade dos educadores”.

Esses elementos sao percebidos ao longo do planejamento da
atividade em vdrios momentos, demonstrando que a investigacao
tematica se torna um esfor¢o por tomada de consciéncia da realida-
de e ponto de partida para o processo educativo calcado na perspec-

tiva de uma educagao libertadora.

Findado o momento de planejamento durante o TU, iniciou-
se o TC no Assentamento Mosquito, com o grupo composto pelo
professor da disciplina Experiéncia Compartilhada III, pela pesqui-
sadora, pelos 04 discentes do curso que tinham origem nesta comu-
nidade e por outros 04 professores formadores que, de forma

espontanea, contribuiram com o processo formativo.

Na primeira visita ao Assentamento Mosquito, o grupo se
reuniu com 11 moradores no espago de reunides cedido pela Igreja
Evangélica da comunidade. Neste encontro houve um momento de

escuta e de didlogo com a comunidade, em que procurou-se conhe-
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cer os moradores da comunidade e, a partir das falas deles, entender

a historia de luta e a constitui¢ao do Assentamento.

Em seguida, o didlogo encaminhou-se para a escuta sobre as
demandas dos sujeitos camponeses, especialmente aquelas relacio-
nadas ao tema gerador “Agua”. Finalizando o encontro, os presentes
discutiram a possibilidade de constru¢ao de um projeto de pesquisa
e extensao que viabilizasse a¢des futuras na comunidade, para além
deste TC.

Ap0s a visita, o grupo (professor formador, pesquisadora e
discentes) se reuniu no espaco da universidade para avaliar a pri-
meira experiéncia na comunidade e tragar encaminhamentos para
nova visita. Esses momentos de planejamento e reflexao no TC pro-
piciam ao grupo refletir sobre a realidade vivenciada, trocar experi-
éncias e impressoes, dialogar e construir novos conhecimentos sobre
o vivido, além de reorientar suas a¢des. Assim, torna-se um espago
mutuo de construgao e partilha de conhecimentos sobre a situagao
concreta vivenciada, ja que investigar o tema gerador é “investigar o
pensar dos homens referido a realidade, investigar seu atuar sobre a
realidade, que é sua prdxis” (FREIRE, 2019, p. 136).

Na segunda visita a comunidade, além dos sujeitos que par-
ticiparam da atividade, houve a presenca de um discente de outro
periodo que trabalha formalmente como técnico agricola, para con-
tribuir com as atividades a serem realizadas. Neste dia as acoes de
interven¢ao na comunidade consistiram em construir um mapa do
assentamento com as nascentes, trabalho este que fundamentaria
agoes futuras na regidao, bem como na visita a uma das nascentes
onde realizou-se um levantamento floristico, seguido de medicao,

definindo a area de protegao desta nascente.
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Nessa oportunidade a comunidade externou o modo como
os moradores da regiao se relacionam com a agua e com as nascen-
tes, sua forma de preservagao, lazer, uso na propriedade, suas preo-
cupagdes e como alguns desrespeitam este bem comum. Em
contrapartida, tanto os formadores quanto os discentes apresenta-
ram a comunidade formas de enfrentamento para estes problemas.
Neste sentido, houve orientagdes sobre a construcao de barreiras de
contenc¢do de nivel com uso de estacas ou bacias, assim como orien-
tacdo sobre o plantio de espécies perenes que poderiam formar bar-
reiras de contencio da dgua e de espécies endémicas para

reflorestamento, entre outros.

Esse momento caracterizou um rico didlogo que se constrdi
pelos diferentes sujeitos e por seus saberes, de modo que a constru-
¢ao do conhecimento se da coletivamente a partir da andlise de uma
situacao concreta, vivenciada (SILVA, 2007). Portanto, estabeleceu-
se um ambiente colaborativo de aprendizagem, por meio de uso de
tema gerador, em que professores formadores e discentes apresen-
tam conhecimentos cientificos e propdem transformacdes na reali-
dade, a0 mesmo tempo em que escutam e aprendem com a
comunidade a partir de seus saberes tradicionais em relagao ao tema
agua. Uma via de mao dupla na constru¢ao de um conhecimento
compartilhado no processo formativo docente e na transformacao da

realidade local.

Nesta mesma visita, concomitante a essas atividades, um se-
gundo grupo (formado por discentes, formadores e representantes
da comunidade), em regime de mutirao, organizou um almogo cole-
tivo para todos os presentes. Momento em que todos reunidos pu-

deram confraternizar e dialogar sobre esperangas e desdobramentos
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desta acao coletiva. Por fim, um dos discentes encerrou as atividades

do dia com uma dinamica sobre o consumo da agua.

Para a comunidade ha tanto a transformacao da realidade
com as atividades executadas, quanto na construgao de conhecimen-
tos coletivos, e na defini¢ao de outras agdes que contribuem para a
compreensdo e a intervengao local. Com isso, percebeu-se que, na
formagao de professores de Ciéncias da LEdoC, o conhecimento esta
sendo produzido em didlogo com os diferentes sujeitos (professores
formadores, discentes, comunidade) e nos diferentes tempos e espa-
¢os formativos. Além disso, no TU o conhecimento é construido tan-
to no planejamento coletivo e interdisciplinar do Caderno de
Realidade, ultrapassando os limites dos componentes curriculares;
quanto nos componentes curriculares, quando cada professor for-
mador estimula o didlogo de saberes (cientifico e tradicional) na

analise da situacao vivida.

No Tempo Comunidade, por sua vez, verifica-se que o co-
nhecimento é construido coletivamente no planejamento, no desen-
volvimento e na avaliag¢do das atividades realizadas na comunidade.
Desta forma, o trabalho com os temas geradores possibilitou que os
diferentes sujeitos coloquem em didlogo seus saberes e construam o
conhecimento a partir da andlise da situagdo concreta. Nesse senti-
do, o movimento do encontro de diferentes identidades produz o
didlogo de saberes, bem como o encontro de sujeitos diferenciados
pela diversidade cultural, orientando o conhecimento para a forma-
¢ao de uma sustentabilidade partilhada (LEFF, 2009).

Logo, percebe-se um entrelace de saberes que leva todos os
sujeitos envolvidos no movimento das vivéncias a construirem ou
(re) elaborarem seus conhecimentos, sejam cientificos ou culturais.

Certamente, os discentes, futuros professores das escolas do campo,
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passarao a compreender que os conhecimentos a serem trabalhados
nas escolas devem se constituir na ciéncia, na cultura e na realidade

local primeiramente.

Consideragoes

Nesta pesquisa, a partir dos resultados obtidos, é possivel in-
ferir que o trabalho com temas geradores possibilita o desenvolvi-
mento de conteudos com a pratica interdisciplinar, podendo
envolver aspectos culturais, sociais, ambientais, como ocorreu com o
tema “Agua”.

Além disso, percebe-se que o envolvimento dos discentes e
dos professores formadores com a comunidade no TC permitiu
questionar, afirmar, expor duvidas, participar e elaborar novas idei-
as, desenvolvendo-se, assim, habilidades, atitudes, sentimentos e

valores tao necessdrios na formagao de professores do campo.

O trabalho coletivo no processo formativo docente torna-se
elemento fundamental na construgao de estratégias pedagdgicas que
permitam romper com as barreiras disciplinares, na busca por uma

perspectiva interdisciplinar e comprometida com a praixis.

Por fim, destaca-se que as atividades realizadas no Tempo
Comunidade estdao cercadas de vivéncias no lécus de atuacao dos
futuros professores. Com isso, acredita-se que, certamente, esta sen-
do construido um processo formativo docente mais enraizado na
realidade de vida dos camponeses, comprometido com o pensamen-
to critico sobre as contradi¢des do mundo real e com a construgao do
conhecimento entre os diversos saberes para a transformagao do

campo.
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Tessituras iniciais do capitulo

O presente capitulo é oriundo de um trabalho de conclusao
de curso (TCC) que apresenta as memdrias de histéria de vida de
uma estudante do curso de Licenciatura em Educacao, da area de
conhecimento em Ciéncias da Natureza, da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro. A ideia dele é partir das memorias e experiéncias
vivenciadas pela primeira autora desse capitulo para refletir sobre o
contexto social, econdmico e cultural, e suas implicagdes para a Edu-
cacao do Campo, e sobre a formagao de uma professora de ciéncias
em contextos marcados pela colonialidade racializante ainda pre-
dominante em nossa sociedade (MOLINA, 2014).

Apesar de ser um texto com dupla autoria, optamos por
manter o texto em primeira pessoa, uma vez que ele provém da nar-
rativa autobiografica da primeira autora e tem o intuito de promo-
ver reflexdes sobre formagao de professores de ciéncias do Campo a
partir das suas proprias vivéncias. O segundo autor, orientador do
TCC, participa do texto na func¢do de escuta ativa da histdria narra-
da por Roseli e no auxilio com os processos de leitura e escrita aca-
démica, com o intuito de refletir sobre as situacoes de exclusao,
visando a conscientizagao dos processos de subalternizagao e racia-
lizagdo que compdem a dinamica da colonialidade que marca a rea-
lidade da geopolitica globalizante na atualidade (MIGNOLO, 2020).

O enfoque do capitulo é evidenciar as contradicdes vividas
por Roseli como mulher negra, filha de camponeses e participante
de movimentos sociais ligados a reforma agraria, para construir uma
visdo positiva do ensino de ciéncias nos contextos socioculturais do
campo. Em outras palavras, nosso intuito € partir da andlise da his-
téria de vida, por meio de uma realidade especifica, de forma a pen-
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sar processos educativos mais inclusivos e um ensino de ciéncias

critico e antirracista.

Para nos, importa ressaltar, o que foi negado a ela como lu-
gar de onde a narrativa ¢ produzida. Objetivamos combater uma
perspectiva mais universalista das ciéncias, que parte de uma histo-
ria local, geralmente eurocentrada, como forma de se estender como
projetos globais. Assumimos os aspectos da subjetividade e da sin-
gularidade da experiéncia, nas palavras de Larrosa (2017), como
forma de promover uma formacao associada menos a universalida-
de e mais a diversalidade (MIGNOLQO, 2020).

Minha historia, minhas raizes

Meu nome é Roseli de Assis Antunes, nasci na cidade de
Uberaba, na regiao conhecida como Triangulo Mineiro, no estado de
Minas Gerais. Desde pequena, encantava-me olhar e acompanhar o
desenvolvimento de minha cidade natal. A partir do que minha
memoria permite, tenho recordagdes de sempre ser muito interessa-
da em aprender, buscar novos conhecimentos. Desde muito cedo,
trabalhei para auxiliar na renda da familia, e com todas as dificul-
dades impostas, nao tinha muito tempo para dedicar-me aos estu-

dos.

Conforme fui amadurecendo, compreendi melhor o que
ocorria. Além de toda a dificuldade de meu grupo social, por man-
ter-se no campo, ficava evidente a dificuldade de completar a esco-
laridade dos filhos em um sistema educacional que priorizava e
ainda prioriza a vida na cidade, e a0 mesmo tempo nao incluia o

modo de vida camponés que constitui a histéria da minha familia.

149 |



(Bio) Grafias: nés e entrends na educagio em Ciéncias e Biologia

As dificuldades sociais e a falta de apoio do governo para
cuidados basicos como saude, educacao e trabalho facilitavam a
movimentacao das pessoas do campo em direcao as cidades, em
busca de acessos que frequentemente eram negados a populagoes
em zonas denominadas “rurais”. O direito a terra sempre foi algo
criminalizado, principalmente pelos grandes agricultores. Meus fa-
miliares relatam ameagcas e pressoes para que fossem embora da sua
terra e isso, muitas vezes, ocorria porque eles nao tinham conheci-

mento sobre seus direitos.

Por meio dos relatos de minha mae (imagem 1), pude imagi-
nar a luta e as lagrimas de meu avo Isaque, ao perder sua terra con-
quistada com muito trabalho e tomada sob a mira da espingarda de
“um doutor” que dizia que aquelas terras pertenciam a ele, e que,
por isso, meu av0 deveria sair delas. Se ele insistisse em ficar nao
importava quem ficasse, mas teria que cavar sua propria cova e as-

sim poderia ficar com a terra. Em lagrimas e em desespero, meu avo

Isaque saiu com seus doze filhos.

Esses relatos dos meus
pais, durante minha infan-
cia e adolescéncia, faziam
com que cada vez mais
aumentassem minha von-
tade de vencer, conquistar
a realizagdo profissional e
de alguma forma encaixar-
me na sociedade. Eu, como

mulher, negra e filha de

camponeses sentia a neces-

Imagem 1. Dona Maria, minha me. Fonte: Acervo sidade de encontrar opor-
pessoal
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tunidades para que eu pudesse mudar a ordem das coisas. Foram
essas memorias, e a consciéncia de minhas raizes, que me fortalece-

ram durante a juventude.

A escolha do tema composto organico, para a escrita do meu
TCC e consequente escrita desse capitulo, deu-se pela experiéncia
significativa vivenciada por mim no curso de Licenciatura em Edu-
cacao do Campo da Universidade Federal do Triangulo Mineiro
(LEcampo-UFTM), que me proporcionou o estudo de realidade e a
articulagdo entre diferentes disciplinas do curso. Além disso, essa
experiéncia ocorreu em um momento em que demanddvamos in-
sumos para o plantio. Assim, o conhecimento relacionado as ciéncias
da natureza e ao plantio agroecoldgico proporcionaram a superacgao
de um problema real de minha vida. A partir dos estudos na univer-
sidade, o uso de novas técnicas, visando os processos utilizados no
plantio, na colheita e até mesmo de armazenamento, puderam com-
plementar o conhecimento que eu ja possuia junto a meus familia-
res, visualizando que as disciplinas cientificas podiam ser o meio
pelo qual superamos os problemas e as opressdes que sofremos dia-

riamente na sociedade.

Observando e estudando os processos de produgao de com-
postos organicos para fertilizagdo do solo, pude estudar aspectos
quimicos, fisicos e biologicos da oxidagdo da compostagem até a sua
transformagdo em composto organico. A partir dessas observagoes,
estudos e aplicacdo, percebi que seria possivel utilizar essa experién-
cia em escolas do campo e utilizar esse processo como parte de aulas
praticas de ciéncias, deixando a disciplina mais articulada com a
realidade do campo e proporcionando uma aprendizagem que in-

cluia os sujeitos no processo de ensino, contribuindo para que nao
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acontecesse 0 mesmo que aconteceu comigo em minha trajetoria

escolar.

Nas secoes seguintes retomarei alguns desses pontos de mi-
nha memoria para ressaltar a importancia dessa experiéncia, em
meio aos fracassos e sucessos. Demonstrando como as contradi¢bes
vividas tornaram-se elementos importantes para a formagao de uma
professora do campo e como isso pode fortalecer uma escola inclu-
siva e menos violenta com os povos do campo e suas historias de

vida.

Caminhos e descaminhos na educacao do campo

Se eu fosse definir o que é a educagao do campo eu diria que
ela é a ampliacdao dos conhecimentos que sao trazidos pelos educan-
dos. E a valorizacao do sujeito do campo, de suas lutas e conceitos,
respeitando e contribuindo para a transformagao da educacao de
forma mais inclusiva, por meio da promocao de didlogos entre os
saberes do campo e os saberes construidos nas universidades. O
conhecimento trazido pelas comunidades do campo vem ao encon-
tro de inimeras demandas da sociedade, de entender ou perceber as

mudangas no ambiente e de sentir as mudangas ocorridas no solo.

Essa definicdo encaixa-se com o que Souza, Kato e Pinto
(2017) abordam como uma educagdo que leva em conta as popula-
¢Oes rurais em suas mais variadas formas de producao de vida. Os
autores reforcam ainda que a educa¢ao do campo surge no “silén-
cio” das politicas do Estado e das propostas da Educacdo Rural. Esta
altima expressando uma visao tecnicista e instrumentadora na for-

macao dos sujeitos com o intuito de manter a exclusao.

Bezerra e Silva (2018) apontam que com o surgimento da
Constituicao de 1988, a educacgao é admitida como direito de todos,
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e que os marcos legais e politicas publicas precisavam reafirmar o
compromisso do Estado com a garantia de direitos e o respeito a

uma educagao adequada as singularidades culturais e regionais.

A educagao do campo estd envolvida nos fazeres e aprendi-
zado do campo, reconhecendo as lutas e conquistas de movimentos
que nos trazem a qualidade do que ja foi criado por um camponés e
com isso, podemos ponderar, por meio de nossas dificuldades, mos-
trando a realidade dos sujeitos do campo em associagao com o ensi-

no de ciéncias.

Para Caldart (2009), a educagao do campo é um fenéomeno
recente na sociedade brasileira e ndo pode ser vista fragmentada dos
movimentos sociais relacionados a Reforma Agraria. A historia de
tensdes e contradi¢Ges entre os movimentos sociais e o Estado tra-
zem a tona uma educacdo de carater emancipador do sujeito do
campo. Dito de outra forma, considerar a realidade do sujeito, valo-
rizar a identidade do campo e construir formas de acesso ao conhe-
cimento cientifico historicamente construido, sem silencia-lo e
oprimi-lo, é o desafio posto para essa politica ptblica.

No meu caso, vivenciei a experiéncia de um artefato cultural
vinculado a um conhecimento tradicional, que é o reaproveitamento
da matéria organica, muitas vezes esquecido perante intimeras téc-
nicas e tecnologias da chamada modernidade. Segundo Kato, Silva e
Franco (2018), é fundamental que haja didlogos entre os saberes em
uma perspectiva intercultural para a formagao de professores. Os
autores mencionam a possibilidade de “uma aprendizagem colateral
sem a manutencao de aspectos de colonialidade cognitiva (eurocen-
trismo), racializa¢dao dos saberes e subalterniza¢dao dos grupos cultu-

rais historicamente oprimidos” (p.86).
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O que estd em pauta é trazer para o debate o ponto de vista,
os saberes e a identidade de quem comumente nao é levado em con-
sideracdo em formulagao de curriculos e organizagao de politicas
publicas. Essa proposta tedrica e pratica mobilizou o meu desejo de
contar a minha histdria de forma articulada a formagao de uma pro-

fessora do campo.

Pensar em uma escola do Campo que considere as realidades
de vivéncias e a cultura dos povos do campo, torna-se necessario
para que ela inclua as pessoas e nao expulsem os jovens de sua terra
e de sua cultura. Assim, a Educagao do Campo segue promovendo a
consciéncia dos direitos dos povos do Campo (CALDART, 2009). Ha
algumas praticas realizadas no contexto do campo que poderao ofe-
recer pontos de contato com a cultura cientifica, propiciando o estu-
do de processos bioquimicos como meio pelo qual pude tomar
decisdes sobre questdes relacionadas ao modo de vida e ao trabalho

na terra.

Tecendo caminhos (auto)biograficos para a formacao de
uma professora do campo

Entendo por pesquisa a atividade basica da ciéncia na sua
indagacio e construcao da realidade. E a pesquisa que alimenta a
atividade de ensino e o atualiza frente a realidade do mundo. Por-
tanto, embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula o pensa-
mento e a agdo, ou seja, nada pode ser intelectualmente um
problema, se ndo tiver sido, em primeiro lugar, um problema da
vida pratica (MINAYO, 1998, p.17). O contexto da produgao desse
capitulo é a comunidade Francisca Veras, zona rural, no municipio

de Campo Florido/MG, fruto da luta de movimentos sociais ligados
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a terra e o l6cus de minha experiéncia de retorno a vida no campo,

concomitantemente ao meu ingresso na Lecampo-UFTM.

Assumo a abordagem qualitativa e participativa da pesquisa
autobiografica que se fundamenta nas memorias produzidas que
remetem a subjetividade construida no percurso narrado, bem como
articulagdbes com o universo microssocial envolvido (POSSEBON,
2015). A perspectiva biografica nao segue principios e fundamentos
positivistas do fazer pesquisa, ou seja, nao busca generaliza¢des
quantitativas, ou teste de hipdteses para comprovagoes tedricas uni-
versalistas, mas sim a busca da articulagao da subjetividade com a
complexa interagao social que envolve o sujeito que narra, enquanto
sujeito socio-historicamente constituido (FERRAROTI, 2010).

A narrativa foi construida a partir das memorias e registros
tanto da minha historia de vida, quanto da minha relacdo com a
Educagao do Campo e do retorno a vida camponesa, tendo a parti-
cipacdo de minha familia e relatando a forca das mulheres que fa-

zem parte dela.

H4, também, muito das experiéncias de meu pai (José), que
iniciou em sua propriedade um canteiro com casca de chuchu, entre
outros materiais organicos, para produgao do composto que foi o
motivo para o inicio das investiga¢Oes e da realizacdo de um artefato
discutido em um texto para a disciplina de Educagao Ambiental,
que posteriormente foi aprofundado e apresentado como trabalho

de conclusao de curso na Lecampo- UFTM.

Narrativa autobiografica e a formacao docente

Vim de uma familia simples, meu pai era de Campos Al-
tos/MG e minha mae de Monte Siao/MG. Eles sempre viveram no
campo e até mesmo quando foram morar na cidade, continuaram
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trabalhando na zona rural como boias-frias! em lavouras de café,

laranja, algodao, cebola, entre outras.

Com a ajuda de minha irma gémea Rosemeire, consegui
lembrar-me de quando iamos para creche e que o que eu mais gos-
tava era a bolacha com leite servida como merenda. Em outras pala-
vras, um periodo com memorias muito negativas em minha relagao
com a pedagogia escolar. Lembro-me de uma professora que nos
forcava a comer rabanete, eu ndo conseguia olhar para ela, tinha
medo, ela fechava o semblante e sua fisionomia mudava com os
alunos, enquanto ela sorria para as professoras. Em minhas memo-
rias, estao sempre presentes os gritos dela que causavam o senti-

mento de culpa em nods, como se estivéssemos sempre errados.

Ao lembrar-me do tempo em que era crianga, trago boa re-
cordac¢do da primeira série do ensino fundamental. Tenho lembran-
¢as da professora que chamdvamos carinhosamente de “tia Fatinha”
e que era muito afetuosa no tratamento conosco. Eu sentia que ela se
preocupava realmente, sabia nosso nome e olhava-nos como seres
humanos importantes. Por isso, mesmo quando chamava nossa
atengao, nao nos sentiamos mal. Recordo-me que ela passava a mao
em meu rosto e em meu cabelo, perguntando se eu estava bem ou se
tinha comido a sopa da escola. Eu, como sempre timida, balangava a
cabeca sinalizando que sim.

No patio da escola, onde eram formadas duas filas uma de

meninas e a outra de meninos, tia Fatinha pegava na mao do primei-

ro da fila e calmamente pedia para que ficdssemos em siléncio, pois

1 Boia fria é o termo dado aqui na minha regido para trabalhadores(as) ru-
rais. O termo faz mencgao a refeicio que é preparada no dia anterior e é
ingerida em pausas do trabalho sem condi¢des adequadas de alimentagao
e com o alimento em temperatura ambiente.
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irlamos passar perto de salas que ja estavam em aula. Ao chegar a
nossa sala, lembro-me de seu olhar a cada um da fila. Esse seu olhar
demonstrava a satisfagdo de estar ali com cada um de nds. Sua dedi-
cacao em ser professora ainda é transparente e eu adorava ouvir sua

voz.

Quando minha mae transferiu a mim e a minhas irmas da-
quela escola para outra em que teriamos uniforme e material escolar
gratuito, chorei muito, pois nao estaria mais com a tia Fatinha, ndo
ouviria mais sua voz. Terminei o primeiro ano com ela, a professora
que nunca saiu de meu pensamento e que mesmo que um dia eu ja
nao me lembrasse de seu rosto, recordaria para sempre seu carinho.
(imagem 2).

Assim, fui estudar em uma escola do campo que buscava cri-
ancas de baixa renda da cidade e do campo e era financiada pela
Fundacgao Bradesco. A organizacdo dos niveis escolares dava-se no

' ‘."’" %3 ™ m modelo de salas multisseriadas.

Apesar de ser uma escola do cam-

po, exigia e oferecia o uniforme
completo: calga azul com listas
brancas ao lado, camiseta e pasta
de plastico branca com o emblema
da escola. O ténis também era azul
e ndo podiamos sujar e nem entrar
para sala com os pés carregando

terra. As professoras moravam no
Imagem 2. Reencontro com Tia Fatinha campo, mas havia duas delas que
Fonte: Acervo pessoal moravam na cidade. Eu estava na
segunda série do ensino fundamental. Havia uma horta em que eu

participava uma vez por semana, gostava muito, pois me sentia bem
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regando canteiros e plantando mudas de verduras, sempre acompa-

nhada de uma professora e do senhor que ajudava a cuidar da horta.

Tive dificuldades no aprendizado, pois em uma mesma sala
estavam alunos do segundo ao quarto ano. A professora dividia o
quadro em trés partes, isso me confundia, pois eu nao sabia qual o
lado que deveria copiar, e também nao entendia para qual grupo de
alunos a professora estava ensinando. Sendo assim, reprovei na se-
gunda e na terceira série do ensino fundamental. Como nessa escola
o educando nado poderia repetir o ano, fui matriculada em outra es-
cola, dessa vez estadual e, devido a minha timidez, ndo conseguia
dialogar com professores, sofria muito pelo racismo e preconceito
vindos nao s6 de professores, mas também das criangas, pelo fato de

meu cabelo ser trancado.

As vezes, ficava encostada nas paredes da sala de aula, sem
conseguir olhar para frente e responder o que era perguntado. Era
muito triste, ndo gostava de ir a escola. As dificuldades continuaram
para o aprendizado, em algumas séries eu estudava a tarde e quan-
do chegava o periodo de férias era minha alegria, trabalhava no
“pau de arara?” como boia-fria em lavouras de laranjas. Adorava a

pratica e o trabalho com a terra.

Lembro-me que nessa fase, sem ter onde morar, meus pais
ocuparam um lote em um bairro da periferia de Uberaba. Até hoje
nao sei como pude sobreviver vivendo em uma barraca feita de pe-
dagos de lona, sofrendo preconceito na escola onde eu estudava,
sendo inumeras vezes impedida de entrar por nao ter tomado banho

ou por nao ter o uniforme como a escola exigia. Como nao tinhamos

2 Pau de arara é um termo utilizado para meios de transporte, geralmente
irregulares, que levam trabalhadores(as) rurais ao seu trabalho.
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agua e nem luz elétrica, usdvamos vela, e, quando havia, lamparina

para iluminar o barraco.

A diretora e as coordenadoras nem mesmo imaginavam que
eu vivia essa realidade, como eu poderia me encaixar nos padroes
da escola se nao tinha o minimo de recursos em casa? Nunca fui
ouvida e nem mesmo questionada pela escola sobre as minhas vi-

véncias.

A lembranca de ter sido barrada ao entrar na escola é muito
presente até hoje. Principalmente, porque o motivo dado para que
isso acontecesse foi que eu estava calgando um chinelo amarrado
com arame e que nao tinha uniforme. Nesse momento, eu cursava a

sexta série (hoje sétimo ano do Ensino fundamental).

A casa onde mordvamos havia sido inundada com a dgua da
chuva, como o chao era de terra, a lama sujou as nossas roupas que
eram colocadas em caixa de papeldao e molhou os colchdes em que
deitdvamos para dormir. Tentei explicar para a diretora o que havia
acontecido e porque nao tinha o uniforme, composto por uma cami-
seta branca com o emblema da escola e uma calga jeans. Ainda as-
sim, ela ndo quis entender e insistiu para que eu voltasse quando

estivesse com o uniforme completo.

Nao voltei a escola e perdi o ano por nado ter a vestimenta
exigida. Comecei a trabalhar em casa de familia como baba ou do-
méstica para conseguir comprar o uniforme para voltar aos estudos.
No ano seguinte, estudava a tarde e trabalhava de manha. Foi assim
até meus treze anos. Mas quem era eu para criticar uma diretora que
estava mantendo a aparéncia de sua escola, alids, essa era a frase que
se repetia em minha mente: “Quem sou eu?”. Hoje sei que eu sou:
uma afro-brasileira, filha de lavradores sem-teto, sem-terra e, pior

ainda, sem agua. Isso fez toda a diferenca no meu desempenho esco-
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lar, nos acessos e na forma de ser vista no mundo. Mas isso nao im-

portava para diretora, o importante era o status da escola.

J& no ensino médio (imagem 3), as dificuldades para o
aprendizado ainda permaneciam, principalmente na matematica,
fisica e quimica, disciplinas em que havia nameros. Recordo-me
que, quando o professor de fisica explicava, eu ndo compreendia

quase nada daqueles modelos e formulas.

Quando consegui unir esforcos para levantar a mao e dizer
que nao havia compreendido, lembro-me de um garoto que sempre
dizia e disse: “burro nao aprende, principalmente se for preto”. To-
dos riram, até mesmo o professor, mesmo assim eu ia até ele para
que me explicasse novamente o conteido escolar, mas o professor
dizia para eu voltar ao meu lugar e que ele iria até a minha carteira

explicar.

No entanto, ele nunca foi até minha carteira para sanar mi-
nha davida. Na verdade, sempre senti-me discriminada pelos pro-
fessores de quimica e fisica, mas nao entendia aquele sentimento.
Achava que o problema era eu mesma e que nao tinha condigoes

intelectuais para aprender algo tao complexo.

Com muita dificuldade e muitos contratempos, desde os as-
pectos pedagogicos, até as condi¢cdes materiais para ir a escola, fina-
lizei o ensino médio. Conquistei o meu primeiro emprego registrado
em carteira de trabalho, senti-me cidada ao ter alguns direitos e ga-
rantias. Ainda assim, por mais que batalhasse, faltavam a indepen-
déncia financeira, o respeito e o tratamento digno a qualquer ser
humano, principalmente aos meus pais, que eram humilhados em

empregos abusivos.
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Percebi que nao
podia parar com o
ensino médio. Meus
pais sempre incen-
tivaram a mim e a
minhas irmas, e
diziam que o sonho
deles era voltar pa-
ra o campo. Esse
mesmo sonho os
levou a participar

de reunides realiza-

Imagem 3. E. E. Quitiliano Jardim-Il ano do Ensino Médio. Fonte: das pelO (MST) Mo-
Acervo pessoal vimento dos Sem-
terra. Fomos cheios de esperanca e acampamos inicialmente nas
regioes de Sacramento/MG. Nesse periodo, fiquei sabendo de um
edital para o curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da Uni-
versidade Federal do Tridngulo Mineiro. Nao achei que teria éxito,
mas aquela era a unica chance de continuar. Agarrei com todas as
forcas e nao posso esquecer-me das lagrimas de alegria quando vi

que fui selecionada.

Segundo Caldart (2009), a Educagao do Campo lida com os
excluidos que foram marginalizados no processo educativo, princi-
palmente por sua origem camponesa. Dessa forma, a autora indica
que a opressao e exclusao dos povos do campo ocorrem desde a
escola. Assim como aconteceu comigo na minha histéria de vida e
de impedimento ao acesso a escola devido ao uniforme, que nao era
dado e eu nao podia comprar. Ao mesmo tempo, pude compreender
a oportunidade e o meu direito de acesso ao ensino superior com a

politica publica que originou a LEcampo-UFTM.
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Ja tendo ingressado no curso, no Estagio Supervisionado II,
revivi o tempo em que eu estava no sexto ano. Uma crianga foi colo-
cada para fora da escola por estar com uma calga que teria sido tin-
gida em casa pela sua mae, a diretora dizia que ela nao poderia ficar
na sala de aula sem o uniforme adequado: a calca estava tingida com
falhas e para mim estava adequada para uso escolar, mas para a
diretora ndo. A crianca morava em um assentamento do municipio,
estava chorando, e eu, observando-a pedi para que se acalmasse e
fiquei ao lado dela até que algum responsavel chegasse. Resolvi dei-
xar aquele dia do estdgio para acompanhar aquela crianga que cho-
rava. Conversei com ela, que tinha doze anos, revivi o que havia
ocorrido comigo, agora dando acolhimento aquela menina. Assim,

comecei a compreender minha fungao como educadora do campo.

A descoberta da lente cientifica: o regime de alternancia
da LEcampo e olhar para a producdo de hortalicas

Na disciplina de Educagao Ambiental fizemos uma atividade
de campo realizada no acampamento “Rosa Luxemburgo” na regiao
do municipio de Uberaba. Nessa atividade, o professor solicitou que
investigdssemos questOes socioambientais e que as registrassemos
em fotos. Ao vivenciar a experiéncia, pude conversar com campone-
ses e camponesas que passavam por grandes dificuldades em iniciar
os sistemas de plantios. Foi nessa ocasiao que um senhor explicou-

nos como fazia o biofertilizante.

Nao perdi tempo e com o auxilio do professor da disciplina
de Educagao Ambiental, Danilo Kato, que depois se tornaria orien-
tador do meu trabalho de conclusdo de curso, anotei todas as etapas
e me animei em saber que ndo éramos apenas nos que sofriamos

com a falta de incentivo para o plantio por parte do Estado. A partir
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dos conhecimentos populares e com as discussdes na universidade
sobre os aspectos cientificos do meio ambiente, pude iniciar minha

pratica no lote em que estdvamos ocupando.

Eu estava inquieta para iniciar a producao do biofertilizante.
Entdo, procurei reunir os materiais de acordo com a receita. Material
como a cal, que nao havia em casa, fui logo perguntando se algum
vizinho tinha para me emprestar. Apos estar tudo organizado eu e
Heli (esposo) comegamos a prepard-lo. Estava feliz nesse dia por
produzir algo diferente, que nao conhecia, e por ter aprendido sobre
o composto em uma visita feita em um acampamento rural. Um

aprendizado do campo transmitido por pessoas do campo.

Infelizmente, na primeira tentativa de por em pratica o bio-
fertilizante nao tivemos muito sucesso. Ainda estava analisando o
porqué disso ter acontecido, quando iniciei uma conversa com meu
pai. Ele explicou-me sobre o composto organico, e com a ajuda de
um vizinho reiniciei minhas anotagdes e praticas para o plantio com
esse conhecimento que meu pai e o agricultor vizinho me transmiti-

ram. Dessa vez, consegui chegar ao composto como gostaria.

O composto organico € constituido por tudo que pode ser re-
aproveitado, como: folhas verdes de bananeiras, palhas de milho,
folhas secas de diferentes arvores, cascas e bagaco de frutas, casca de
ovo, esterco verde de animais, resto de legumes e cinzas de madeira
(BRITO 2006, p.121). Realizamos a montagem com camadas de fo-
lhas verdes, em seguida, acrescentando agua e outras matérias or-
ganicas, finalizando com as palhas de milho, consegui um composto
com aproximadamente 70 cm de altura e 100 cm de comprimento.
Revirando e acrescentando dgua semanalmente, o processo de de-

composigao inicia-se com o branqueamento do produto.
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Utilizei para medir a temperatura uma barra de ferro de 45
cm. Utilizando-a, observei elevadas temperaturas e também as suas
quedas. Isso indicava o ponto correto para o uso do composto orga-
nico. Utilizei a cinza da lenha por ser rica em potassio, a casca de
ovo, em calcio, e o esterco® como matéria organica de origem animal.
E, observando o ciclo bioquimico do carbono, estudado na disciplina
de Ecologia, foi possivel compreender a natureza ciclica da matéria,

a partir de minhas observagoes nesse processo.

Decidimos plantar hortaligas e utilizamos 1 litro do compos-
to em cada cova de pimenta. J4 na horta, foram construidos dois
canteiros de um metro de largura e dois de comprimento, utilizando
esse mesmo composto. Foi um sucesso. Pude notar, a partir de ob-
servagoes e anotagdes, que nossa producao aumentou. O conheci-
mento cientifico da universidade associado aos conhecimentos
populares que adquiri em conversas com meus familiares e com a
comunidade, permitiram a superagdo de um problema que estava
nos bloqueando. Fiquei feliz com todos os conhecimentos mobiliza-

dos e resolvi escrever o meu TCC sobre essa experiéncia libertadora.

Na maioria das vezes, o composto organico é ignorado por
agricultores inexperientes que vém da cidade. Ao resgatar os sabe-
res de meu pai e vizinhos, resgatei também minha propria historia.
As técnicas, como o uso de caderno de campo, o conhecimento sobre
processos quimicos e bioldgicos em modelos das ciéncias modernas,

fizeram-me construir a ideia de que sdo lentes distintas.

Ao observar as mudas de pimenta malagueta, alface, rticula e
mostarda com a utilizagdo do composto organico, notei o desenvol-

vimento das mudas, a cor das folhas e o sabor diferenciado. Assim,

3 Fezes de animais herbivoros domésticos como equinos e bovinos, geral-
mente desidratados para o uso na agricultura organica.
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ao utilizar essa lente da ciéncia em didlogo com os saberes do campo
pude refletir sobre como posso atuar como professora de ciéncias do
campo e como nao cometer as violéncias fisicas e simbdlicas que

passei enquanto discente.

Consideragoes Finais

Esse processo de investigar a pratica do biofertilizante e bus-
car informagdes em fontes (sites, livros, aulas) cientificas proporcio-
naram outra forma de olhar para a realidade. Percebi que posso
organizar informacdes, observar, experimentar e assim possibilitar
novas formas de lidar com os problemas do cotidiano. As memdrias
descritas nesse trabalho sdao uma fase importante desse processo:
tomar consciéncia das dificuldades que foram impostas a mim pela
minha classe social, origem no campo, cor da pele e género. Ainda
assim, percebi que sou capaz e que muitos problemas dos pequenos
agricultores e agricultoras estdo associados a escola. Basta que o pro-
fessor acredite e pense a escola a partir da realidade desigual e injus-

ta que se estabeleceu entre as pessoas em nossa sociedade.
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Este trabalho! emerge em meio a articulacdo de um conjunto
de pesquisas que, inscritas no campo do Curriculo — em particular,
na Histéria do Curriculo -, se interessam pelas reformas recentes
voltadas para a educagao basica e a formagao de professores no Bra-
sil a partir das politicas de curriculo especificamente formuladas
para esses contextos. Essa articulagao se da em meio aos nossos mui-
tos encontros na Universidade Federal do Rio de Janeiro, na gradua-
¢do e na pos-graduagdo, em processos de formacgdo inicial e
continuada, com efeitos em nossas biografias como professores,
formadores de professores e pesquisadores interessados em histori-
cizar o modo como os curriculos produzem os conhecimentos e os
sujeitos da escolarizagao. Afinal, como ja explicitado em Ferreira &
Marsico (2020, p. 176), temos defendido que historicizar os curricu-
los é uma forma potente de subverter os nossos modos usuais de
compreensao e de transformagao dos mesmos, abrindo brechas para
a constitui¢ao de outros possiveis “modos de resisténcia ao centra-
lismo das politicas de curriculo recentes”.

Tais investigagOes tém sido construidas no ambito do Grupo
de Estudos em Histéria do Curriculo, que é parte do Niicleo de Estudos
de Curriculo da institui¢do (NEC/UFR]), por meio do que temos no-

Esse texto resulta da articulagao dos projetos de pesquisa Reformas em curso
na formagdo de professores em Ciéncias Bioldgicas: significando a inovagdo curri-
cular no tempo presente (CNPq e CNE/Faperj) e Historia do Curriculo e das
Disciplinas: desenvolvimento e uso de uma abordagem discursiva para investiga-
¢des no ensino e na formagio de professores (CNPq e CNE/Faperj), ambos co-
ordenados pela 1* autora, com as investigagdes: Ensino de Ciéncias no
ensino fundamental: didlogos entre Curriculo e Avaliagdo, coordenada pelo 2°
autor, e Curriculo de Ciéncias no tempo presente: investigando a producdo de
subjetividades docentes na Educacio de Jovens e Adultos, coordenada pela 32
autora. Uma versao preliminar dessa discussao foi apresentada, no ano
de 2016, no XII Congreso Iberoamericano de Historia de la Educacién La-
tinoamericana (FERREIRA, SANTOS & MARSICO, 2016).
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meado de uma abordagem discursiva para os estudos historicos no
campo (ver, por exemplo, FERREIRA, 2013 e 2015; FERREIRA &
SANTOS, 2017; FERREIRA & MARSICO, 2020). Nessas pesquisas,
temos focalizado as reformas curriculares do presente, dando espe-
cial atengao para os significados que elas tém enunciado para o ter-
mo inovagdo curricular. Em tal empreitada, investimos na
perscrutacao desses enunciados nos diferentes contextos do ciclo
produtor de politicas (BOWE, BALL & GOLD, 1992), entendendo
que sao produzidos em meio a certos regimes de verdade
(FOUCAULT, 2003 e 2012), atendendo a regulagdes de praticas dis-
cursivas especificas e participando, portanto, da constitui¢ao de re-
gras acerca do que pode (e ndo pode) ser dito sobre o ensino e a
formacao de professores.

E nesse sentido que temos mobilizado a ideia de politica co-
mo discurso (BALL, 1993), entendendo que a mesma possui o poder
de legitimar determinadas agdes em detrimento de outras. Tal per-
cepcao é o que tem nos instado a buscar entender as regras que
constituem os sistemas de pensamento (POPKEWITZ, 2001, 2008 e
2020) que formam tais verdades sobre o ensino e a formagao de pro-
fessores para a educacdo basica. Realizamos tal empreendimento
pondo em didlogo as nogdes de estabilidade e mudanca propostas
por Goodson (1997) e ressignificadas por Ferreira (2005 e 2007), no
didlogo com nogdes sobre discurso elaboradas por Foucault (2003 e
2012) e alguns de seus interlocutores no campo do Curriculo (em
especial, Thomas Popkewitz). Além disso, como ja explicitado, a
andlise que propomos é feita no ambito de discussoes sobre a pro-
ducao de politicas de curriculo em um ciclo continuo, conforme pro-
posto por Bowe, Ball & Gold (1992). E a partir, portanto, desse
entrecruzamento de distintas e férteis contribui¢Oes tedricas e meto-
dologicas que esse trabalho se desenvolve, em um intenso dialogo
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com outras investigagdes em Historia do Curriculo que tém sido
realizadas no ambito do Grupo de Estudos em Histéria do Curriculo.

Produzindo uma lente tedrica para a histdria do curriculo

Em nossas biografias entrecruzadas, vimos intensificando os
dialogos entre a Historia e as Politicas de Curriculo para investigar
tanto as disciplinas escolares (SANTOS, 2017; SANTOS &
FERREIRA, 2015; CHARRET, 2019; CHARRET & FERREIRA, 2019)
quanto as politicas educacionais direcionadas a formagao de profes-
sores no pais (FERREIRA, 2015; FERREIRA et al., 2017; MARSICO,
2018; MARSICO & FERREIRA, 2018; SANTOS & FERREIRA, 2020).
Ao historicizarem as politicas de curriculo do presente, tais investi-
gacoes as assumem como discurso (BALL, 1993), que é concebido
como nao circunscrito a certos espagos enunciativos, mas em uma
constante circulacao entre variados contextos. Isso ocorre em um
fluxo no qual, ao se deslocar, o discurso nao so leva consigo sentidos
oriundos de outros espagos como se hibridiza com outros discursos,
produzindo, por meio de extravasamentos, saltos e deslizamentos,
novos sentidos para os conhecimentos e sujeitos do ensino e da for-
magao de professores.

Tais entendimentos nos foram proporcionados, mais especi-
ficamente, a partir da nogao do ciclo produtor de politicas desenvolvi-
do por Bowe, Ball & Gold (1992) e que, durante um largo periodo,
marcou as produgoes de Stephen Ball. Esse modelo desenha a pro-
dugao das politicas publicas acontecendo por meio da articulagao de
variados contextos, dentre os quais destacamos, para as finalidades
desse texto, os trés que tém sido considerados os mais potentes para
a compreensao de como se da a circulagao e ressignificagao dos dis-
cursos: o contexto de influéncia; o contexto de definicdo dos textos politi-
cos; o contexto da prdtica. O contexto de influéncia é caracterizado por
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ser povoado por instituicdes como as agéncias multilaterais, os go-
vernos nacionais e de outros paises com os que se tém relagdes ou
que servem como referéncia geografica ou em certa area, os partidos
politicos e os poderes legislativos. Aqui, nos parece fértil pensar o
papel desempenhado, por exemplo, pela Organizagao para a Coope-
racao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), uma organizagao su-
pranacional que desenvolve uma avaliacaio — o Programme for
International Student Assessment (Pisa) — para a aferi¢do do desempe-
nho em diferentes dominios (Leitura, Ciéncias e Matematica). Nesse
processo, ela inicia um movimento de universaliza¢do ndo s6 de
uma forma particular de se pensar a avaliagdo, com uma forte valo-
rizagdo de discursos advindos da psicometria e da estatistica, por
meio de uma racionalidade numeérica, como os parametros que pas-
sam a ser levados em conta e em relacao aos quais uma infinidade
de agdes passam a ser planejadas?.

Ea partir da circulagao de discursos que Bowe, Ball & Gold
(1992) percebem a influéncia de instituicdes como a OCDE em ou-
tros contextos, como o de definigio dos textos politicos. Esse contexto,
para os autores, € caracterizado por ser constituido pelo poder cen-
tral propriamente dito, onde os textos das politicas sao elaborados e
articulados com a linguagem do interesse ptiblico mais geral. E inte-
ressante percebermos que, embora a criagao do Pisa — para usar o
exemplo anterior — seja posterior ao desenvolvimento de diversos
mecanismos locais de avaliagdo no Brasil, todos esses processos, em
nivel nacional ou internacional, estdao assentados em uma racionali-
dade que parece perpassar tanto o contexto de influéncia quanto o de
definicdo dos textos politicos, ja que associam a qualidade da educagao
ao desenvolvimento econdmico. Nesse movimento, a garantia da

2 Ao operarmos com as lentes analiticas de Bowe, Ball & Gold (1992), é pos-
sivel perceber a OCDE ocupando posicao ora no contexto de influéncia, ora
nos contextos de producdio de textos ou da pratica.
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qualidade se daria por meio da criagdo e aperfeigoamento de meca-
nismos de avaliacdo, com vistas a monitorar o desempenho acadé-
mico dos estudantes em certas areas do conhecimento. Nele, chama
também a atengao a forma como certos enunciados originados no
contexto de influéncia, como o ideario das competéncias e habilidades,
acabam sendo incorporados na tessitura dos textos politicos.

A partir do contexto de definigio dos textos politicos, esses dis-
cursos passam a circular no contexto da pritica, onde figuram as insti-
tui¢des para as quais as politicas sao enderecadas. Contudo, nao se
concebe tal contexto como um mero receptor das politicas, onde elas
seriam simplesmente implementadas tal qual foram pensadas. Dife-
rentemente, ao circularem nessa esfera, as politicas estariam sujeitas
a uma série de interpretagdes e recriagdes. Ainda que, para fins des-
sa explicagdo, o modelo parega carregar certa linearidade, é impor-
tante voltar a enfatizar que a circulagao dos discursos ocorre em
multiplas dire¢des, levando consigo significados que estao sujeitos a
uma série de reinterpreta¢des, contestacdes e apagamentos, com a
valorizagdo de determinados aspectos em detrimento de outros. Tal
circulagdo nos permite perceber, como propde Ball (2001), o fazer
curricular como um processo que envolve uma circularidade na qual
os diferentes contextos se retroalimentam e, nesse sentido, parece
aumentar as possibilidades de visualizarmos os deslizamentos aos
quais estao sujeitos. Assumir a hipdtese de que as politicas estao
sujeitas a recontextualizagdo significa, em ultima instancia, questio-
nar qualquer pretensdao que se tenha de controlar os sentidos dos
textos. Afinal, a agao dos sujeitos posicionados nos diferentes con-
textos desse ciclo continuo de politicas desencadeia a formagao de es-
tratégias curriculares hibridas que constituem sitios potenciais de
resisténcia, intervencao e traducao.

Nossa aproximagao do ciclo continuo de politicas (BOWE,
BALL & GOLD, 1992), além de permitir visibilizar os efeitos dos
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discursos sobre as praticas — quer sejam elas ligadas a produgdo dos
textos das politicas, quer sejam as empreendidas no cotidiano dos
processos educacionais —, nos possibilita operar com uma nogao de
poder que é menos hierarquica, verticalizada e linear. Tal concepgao
de poder advém da aproximagao que os trabalhos de Stephen Ball
fazem das produgoes de Michel Foucault, autor que, durante um
longo periodo, ao produzir um vasto conjunto de estudos historicos,
focalizou os discursos e operou com uma nogao de poder distinta
daquela concebida para o poder soberano. Tal aproximagao tem nos
instigado a continuar produzindo investigacdes historicas no campo
com foco nos discursos. Nesse processo, temos estabelecido um dié-
logo mais intenso com Foucault, sobretudo com os seus primeiros
escritos, com efeitos na construcao de uma abordagem discursiva para
a Historia do Curriculo (FERREIRA, 2013 e 2015; FERREIRA &
SANTOS, 2017; FERREIRA & MARSICO, 2020).

Esse trabalho se insere em tal movimento, buscando os signi-
ficados que o termo inovagdo curricular veio assumindo em docu-
mentos/monumentos referentes as politicas de curriculo na
educacao basica e na formagéo de professores para esse nivel de en-
sino no Brasil. Defendemos um entendimento das politicas de curri-
culo como discurso, buscando elucidar como engendram processos
que produzem regimes de verdade sobre mudanga, investindo em
“uma Historia do Curriculo que privilegie o conhecimento como um
problema de regulagao social” (POPKEWITZ, 1994, p. 185). Estamos
interessados, portanto, na elaboracao de estudos que privilegiem “o
poder enquanto elemento capaz de explicar como se produzem os
saberes e como nos constituimos na articulacdo entre ambos”
(VEIGA-NETO, 2003, p. 66). E nesse contexto que investigamos co-
mo os documentos/monumentos que instituem as politicas para a
formacao de professores no pais (BRASIL, 2001a, 2001b, 2002a,
2002b, 2015, 2019a e 2019b) vieram significando a nogao de inovagio
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curricular e, simultaneamente, produzindo sentidos sobre como os
sujeitos da educacao (professores e estudantes) sao ou deveriam ser.

Pensar a nogdo de inovacdo curricular nos referidos documen-
tos significa colocar foco em certas novidades que passam a figurar
nos discursos que compdem a politica curricular, tais como: o au-
mento de carga horaria em certos componentes curriculares e/ou
para o estagio docente de professores em formagao inicial; a organi-
zagao curricular em torno de nogoes como contextualizagao, compe-
téncias e habilidades; a criacdao de dreas do conhecimento como
referentes curriculares, segundo os quais os docentes devem organi-
zar os processos de ensino-aprendizagem; a énfase na interdiscipli-
naridade como principio integrador. No didlogo com Foucault (2003
e 2012), percebemos o termo inovagio como um enunciado que ir-
rompe em meio a uma trama discursiva que retine um conjunto vas-
to e variado de concepgOes sobre a educacao. Em outros termos,
percebemos a inovagio curricular emergindo em meio a uma alquimia
das disciplinas, tal como proposta por Popkewitz (2001, 2008 e 2020).
Ao fazer referéncia a pratica dos alquimistas que, nos séculos XVI e
XVII, buscavam transformar metais comuns em ouro puro, Popke-
witz (2008, p. 103) defende que “a pedagogia magicamente trans-
forma ciéncias, ciéncias sociais e humanidades em ‘coisas’ ensindveis

nas escolas”.

Tal nocdo de alquimia nos permite compreender de que ma-
neira os conhecimentos corporificados nos curriculos das disciplinas
escolares e da formagao docente produzem, simultaneamente, os
sujeitos da educagdo, sejam estudantes ou professores. Afinal, ao
“reimaginar a ancoragem do conhecimento como aquela dos objetos
logicos, hierarquicos e nao-temporais”, tais processos alquimicos
produzem normas que constituem, classificam e diferenciam esses
sujeitos em termos de participagdo na sociedade (POPKEWITZ,
2001, p. 106). Nesse movimento, entendemos que o que essa no¢ao
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nos traz de mais importante para pensarmos os conhecimentos e as
praticas pedagogicas € a possibilidade de visibilizarmos os meca-
nismos e as ferramentas utilizadas para traduzir e ordenar as disci-
plinas escolares. E também a partir dele que percebemos o quanto a
produgao de politicas curriculares inovadoras para a educagao basica
se entrelaca com a producao das disciplinas escolares, configurando
certos regimes de verdade que nos permitem dizer quem somos, que
énfases devemos e precisamos dar em nossas formagoes e o que deve-
mos saber nas posigoes de estudantes e professores. Em Ferreira &
Gomes (2020), por exemplo, ao investigar a producao do curriculo
da disciplina escolar Ciéncias em um contexto de formagao inicial
especifico — o Estagio Supervisionado —, vimos percebendo o quanto
a nogao de autonomia docente ganha centralidade na constituicao
de um bom professor para atuar no ensino deste componente curri-

cular.

Entendendo as politicas de curriculo como prdticas discursivas
que dialogam com os propositos intencionados para a mudanga,
mas também com enunciados de outras formagbes discursivas, as-
sumimos a perspectiva de Foucault (2012, p. 144) de que a pritica
discursiva é um “conjunto de regras andnimas, histdricas, sempre
determinadas no tempo e no espago, que definiram, em uma dada
época e para uma determinada 4rea social, econémica, geografica ou
linguistica, as condigbes de exercicio da fungao enunciativa”. Nessa
empreitada, percebemos os enunciados como as unidades de andlise
que constituem um certo discurso, com uma fungao enunciativa que
poe em jogo unidades diversas. Tais enunciados formam o que po-
demos denominar de discurso, “um conjunto de enunciados que se
apoia em um mesmo sistema de formagao” (FOUCAULT, 2012, p.
131). E nesse sentido que, se a mudanca pode ser compreendida a
partir de relagdes entre conhecimento e poder que resultam em pra-
ticas especificas de regulagao social, a reforma, como dimensao poli-
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tica da transformagao social, nos permite perceber as politicas de
curriculo como discurso. De acordo com Popkewitz (1997, p. 21):

Mais do que um processo formal para a descri¢do dos fatos, o
atual discurso de reforma deve ser considerado como um
elemento integral dos fatos e acordos estruturados da escola-
rizacdo. Como primeira institui¢do a estabelecer a direcao, a
finalidade e a vontade da sociedade, a escola associa a orga-
nizagao politica, a cultura, a economia e o estado moderno
aos padrdes cognitivos do individuo. A reforma educacional
ndo transmite meramente informagdes em novas praticas.
Definida como parte das relagdes sociais de escolarizagao, a
reforma pode ser considerada como ponto estratégico no
qual ocorre a modernizacao das instituigdes.

E em meio a tais reflexdes que, na proxima secao, passamos a
abordar os enunciados que, em reformas contemporaneas brasileiras
relativas a formagao de professores, apontam o que temos identifi-
cado como discursos inovadores para a drea e, simultaneamente, co-
mo enunciados de praticas discursivas mais amplas que tém nos
informado, historicamente, que professores devermos ser e o que de-

vemos ensinar.

Investigando discursos inovadores nas politicas para a
formacao de professores

Investigando documentos/monumentos que instituem as
diretrizes curriculares para a formagao docente desde o inicio dos
anos 2000 (BRASIL, 2001a, 2001b, 2002a, 2002b, 2015, 2019a e 2019b),
observamos uma crescente preocupacao em atender as demandas
educacionais da sociedade, possibilitando uma revisao dos modelos
em vigor, em certos casos sem O tempo necessdrio para uma
avaliacao das politicas e a observagao dos efeitos da reforma. Ao
apresentar recomendagoes para a superagao de dificuldades encon-
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tradas na educagao basica, tais documentos defendem um novo pa-
radigma a partir de trés aspectos considerados centrais e ja aponta-
dos em Terreri & Ferreira (2013, p. 1002): “uma articulagao entre
teoria e pratica no processo formativo; uma formagao baseada em
um curriculo por competéncias; uma efetiva aproximacao entre as
instituicoes formadoras e os sistemas publicos de ensino”. Com a
publicacdo da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL,
2018) e da Resolucao CNE/CP 2/2019 (BRASIL, 2019a), fica mais uma
vez evidente essa énfase na relacao teoria e pratica e em uma forma-
cao de professores pautada nas competéncias. Nos termos desse
ultimo documento, a formacgdo docente envolveria o desenvolvi-
mento de competéncias gerais, previstas na BNCC (BRASIL, 2018), e
de competéncias gerais docentes, organizadas em torno do conhe-
cimento e pratica profissional e do engajamento profissional, bem
como das habilidades a elas associadas. Também chama a atengao a
forma como a relagdo teoria e pratica passa a ser articulada, sendo
compreendida como perpassando tanto os conhecimentos didatico-
pedagogicos quanto aqueles relativos as dreas do conhecimento ou dos
componentes curriculares, devendo ser trabalhada na interagdo en-
tre as institui¢des formadoras e o campo de atuagdo, constituido
pelas instituigdes escolares.

Em produgoes anteriores (FERREIRA, 2015, FERREIRA,
SANTOS & TERRERI, 2016; TERRERI & FERREIRA, 2013;
FERREIRA & SANTOS, 2017), buscamos dar visibilidade aos senti-
dos de teoria e pratica que tém sido produzidos nos discursos sobre
as reformas curriculares recentes para a formagao de professores.
Nelas, vimos compreendendo esses sentidos sendo elaborados em
meio a um sistema de pensamento (POPKEWITZ, 2001, 2008 e 2020)
que, no campo educacional, tem apresentado o novo em oposicao a
algo que deve ser superado, esvaziando-o e reescrevendo-o para
tornar aceitavel e elegivel a novidade. Em tal movimento, percebemos
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que o bindmio teoria/pratica “tem se constituido como uma questao
central para a formagao de professores secundarios no Brasil desde
sua inauguragao no ensino superior, nos anos de 1930” (FERREIRA,
2015, p. 276), circulando com forca nos textos de reformas curricula-
res no pais. Ao normatizar exigéncias para mudangas na formagao
de professores, as diretrizes vigentes até 2019 (BRASIL, 2015, p. 11),
por exemplo, instituiram que a estrutura curricular de tais cursos
deveria garantir, “ao longo do processo, efetiva e concomitante rela-
cao entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para
o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necessarios a
docéncia”.

E constante nos documentos/monumentos analisados um
discurso sobre a urgéncia em mudar a relagdo entre teoria e pratica,
que deve, de forma inovadora, perpassar todas as atividades da es-
trutura organizacional e curricular dos cursos superiores de forma-
¢ao docente. Essa inovagdo é colocada em oposicao a tradicdo que
deve ser superada, trazendo, em seus enunciados, uma concepgao
de pratica que, na relagdo com a teoria, a coloca “como uma dimen-
sao do conhecimento que tanto estd presente nos cursos de forma-
¢ao, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se exer-
cita a atividade profissional” (BRASIL, 2001b, p. 9). Como meio de
possibilitar o desenvolvimento desta diretriz, a Praitica como Compo-
nente Curricular (PCC) emerge nos Pareceres CNE/CP 9/2001
(BRASIL, 2001a) e CNE/CP 28/2001 (BRASIL, 2001b) como uma im-
portante novidade. Nessa perspectiva, a PCC conta com 400 horas
que, como parte dessa novidade, devem ser distribuidas ao longo de
toda a formagao, com vistas a produzir articulagdes entre os conteu-
dos curriculares, outras atividades e o estagio curricular supervisio-
nado, colaborando para a formagdo de uma nova identidade
docente.
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Tal como posto em cena em Terreri & Ferreira (2013, p. 1003),
observamos nos discursos inovadores da reforma “a dimensdo pritica
como um principio organizador do curriculo que deve estar presen-
te ao longo de todo o curso”, ainda que os documentos apresentem
uma determinada carga horaria a ser garantida em certos tempos e
espacos que, juntos, correspondem a um terco da carga hordria mi-
nima exigida: a PCC, o Estagio Curricular Supervisionado e as Ativida-
des Académico-Cientifico-Culturais. Percebemos que, ao intentar
produzir novos sentidos para a teoria e a pratica, tal novidade tem
sido elaborada em meio as tradi¢des disciplinares, em um processo
no qual o antigo nao se opde ao novo, mas constitui o outro dessa
relacao. Na reforma recente, implementada pela Resolugao CNE/CP
2/2019 (BRASIL, 2019a), isso aparece ainda mais dinamizado na
propria mengao a BNCC, que emerge como a referéncia que orienta
as novas diretrizes para a formagao de professores. Nesse movimen-
to ambivalente, a dimensdo pritica é, a um s tempo, um principio
organizador de todo o curriculo e um aspecto da formagao inicial
especificamente associado as disciplinas do curso, agora mediadas
pela racionalidade das competéncias relacionadas a profissao docen-
te e que, segundo a BNCC, devem ser desenvolvidas ao longo da
educacao basica. Assim, entendemos teoria e pratica nao em oposi-
¢do, mas como um bindmio insepardvel em que a significagao do
primeiro termo nao estd dissociada do sentido do segundo, produ-
zindo um sistema de pensamento que regula a formagao de professo-
res, em meio a relagdes de poder que produz efeitos de verdade. Em
Ferreira, Santos & Terreri (2016) ja sinalizamos que a esse bindmio se
associam varios outros, como aquele que produz, simultaneamente,
as tradic¢Oes e as inovagdes curriculares. Assumimos que “é em meio a
esse sistema que nos definimos como ‘bons” ou “maus’ professores
de Ciéncias e Biologia, tomando decisdes sobre ‘o que’ e ‘como’ en-
sinar em meio a discursos que nos constituem e nos posicionam no
mundo” (FERREIRA, SANTOS & TERRERI, 2016, p. 504).
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Nesse movimento, portanto, em didlogo com Goodson (1997)
e Ferreira (2005 e 2007), os discursos da reforma nao devem ser
compreendidos em um movimento politico de ruptura com as tradi-
¢Oes curriculares, mas como dispositivos que emergem em meio a
tais tradigdes. Tais dispositivos recontextualizam e hibridizam
enunciados de discursos inovadores que, a0 mesmo tempo em que
representam continuidades com diversas tradi¢des curriculares, cri-
am novas regras em meio a um sistema de pensamento (POPKEWITZ,
2001, 2008 e 2020) que produz essa formagao de professores no pais.

Compreendendo a légica disciplinar como o fiel da
balanca da Educac¢ao Basica

A década de 1990, no Brasil, foi marcada por uma série de re-
formas no cendrio educacional. Os documentos que analisamos na
secao anterior sdao parte desse movimento que, entre outras coisas,
pretendeu dar mais organicidade a formagao de professores no pais,
com vistas a atender demandas sociais contemporaneas. Tal movi-
mento pode ser também observado quando tratamos da reforma
curricular da educagao basica e, mais contemporaneamente, da ho-
mologacao da BNCC. Afinal, o texto da BNCC reintroduz, agora
com carater normativo mais estrito, as dreas do conhecimento como
dispositivos que organizam o trabalho docente e os processos de
ensino aprendizagem a serem conduzidos no ambito da educagao
basica. Nela, a novidade nao reside na emergéncia das areas do co-
nhecimento como um dispositivo que organiza tanto o conhecimen-
to como o trabalho pedagdgico — uma vez que o termo ja vinha
sendo enunciado em textos da reforma voltados para o ensino mé-
dio (BRASIL, 1998) —, mas na ampliagao desse alcance para o conjun-
to da educagao basica. Isso significa entender, por exemplo, que as
mudangas em torno na organizagao curricular do ensino médio sina-
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lizadas pela Lei n.® 13.415/2017 (BRASIL, 2017) enunciam sentidos
que circulam pelos contextos de producao dos textos curriculares
reformistas, tanto os que se ocupam dos referenciais para o ensino
fundamental como aqueles que se referem a formacao inicial de pro-
tessores.

O recurso as dreas do conhecimento se justifica, nos textos re-
formistas, pelo fato de elas possibilitarem a comunicacao entre os
conhecimentos dos diferentes componentes curriculares. Tal opgao
vai ao encontro de anseios por integragao curricular, buscando su-
perar a fragmentagdo do conhecimento supostamente promovida
pela légica disciplinar de organizagao do curriculo. O que chama a
atencdo, contudo, é a forma como essas dreas do conhecimento ne-
gociam sua emergeéncia nessas politicas com as tradi¢des disciplina-
res. Em produgdes anteriores (CHARRET & FERREIRA, 2019;
SANTOS, 2017), demos visibilidade a como as areas do conhecimen-
to vao se constituindo, nas politicas para o ensino médio, reguladas
pelos padrdes e regras da organizacgao disciplinar. Uma evidencia
dessa questao pode ser vista no modo como a Matemadtica — uma
disciplina escolar tradicional e de grande prestigio — vai ser assumi-
da, no novo ensino médio (BRASIL, 2017), como uma drea do conheci-
mento de forma isolada dos outros componentes curriculares
(SANTOS, 2017). Tal evidéncia se ratifica no texto da BNCC, no qual
a Lingua Portuguesa e a Matematica, diferentemente dos outros
componentes curriculares, constituem dreas do conhecimento que se
confundem com a ldgica disciplinar (CHARRET & FERREIRA,
2019). Também no ensino fundamental, o texto da BNCC enuncia a
Matematica e as Ciéncias da Natureza como dreas do conhecimento,
em um movimento no qual ambas se associam a apenas uma disci-
plina escolar.

Assim, ainda que pensadas em uma perspectiva que aposta
na integracao e no esmaecimento das fronteiras disciplinares, é na
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logica disciplinar de organizagdao do trabalho pedagdgico que os
textos das politicas recentes se assentam. O que, para alguns, pode
ser uma contradi¢ao, é compreendido por nés como parte de um
conjunto de efeitos que decorrem das regras discursivas instituidas
pelos sistemas de pensamento que regem a educagao basica e a for-
macao de professores. Assim, o que nos parece interessante ressal-
tar, a partir da andlise desse conjunto de documentos/monumentos,
¢ a forma pela qual as disciplinas escolares parecem se reatualizar
no cendrio educacional brasileiro. Ainda que esse conjunto de politi-
cas nao esteja assentado em uma racionalidade disciplinar, ja que
algumas das grandes novidades anunciadas parecem ser a reintrodu-
¢ao do principio da interdisciplinaridade e a organizagao por meio de
dreas do conhecimento, sao as disciplinas escolares que acabam ditan-
do o que aparece como a regularidade no discurso reformista. Dito
de outro modo, ao propor novas formas de organizacao curricular, as
politicas contemporaneas nao se contrapdem ao que tem se constitu-
ido como tradi¢ao tanto para a educacao basica como para a forma-
¢ao de professores. De modo distinto, elas nos permitem perceber
suas proposi¢des como em um continuo em fung¢do do qual se orga-
nizam. Nesse sentido, tal como nas disciplinas escolares, percebe-
mos uma alquimia (POPKEWITZ, 2008) que organiza as tais dreas do
conhecimento, por meio de processos de tradugao, de filtragem e de
ressignificagao, os quais instituem discursos que passam a regular os
sujeitos docentes e discentes dessa etapa de ensino no pais.

Considerag¢oes Finais

Na anadlise aqui empreendida, em meio aos nossos interesses
de pesquisa articulados em torno do Grupo de Estudos em Historia do
Curriculo, buscamos visibilizar enunciados que tém constituido a
reforma curricular brasileira tanto na educagao basica quanto na
formagao de professores. Como ja explicitado, temos percebido as
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politicas que constituem tais reformas sendo produzidas em meio a
uma alquimia (POPKEWITZ, 2008) que traduz nao s6 conhecimentos
de campos cientificos para as disciplinas escolares, como retine
enunciados diversos acerca da educagao em torno de politicas espe-
cificas para a reforma curricular pretendida. Tais politicas irrompem
em meio a dinamicas discursivas proprias, produzindo formas par-
ticulares de pensarmos e de concebermos a educagao e seus sujeitos.
Tal sistema de pensamento (POPKEWITZ, 2001, 2008 e 2020) coloca a
tradicao e a inovagdo nao em polos opostos, mas em um jogo de rela-
¢oes que produz valores a partir dos quais categorizamos o bom (e o
mau) ensino, definindo o que é (ou ndo é) uma educagdo de qualida-
de no pais. E nesse sentido que, em um movimento que pretende a
mudanga curricular, enunciados tradicionais e inovadores se mesclam
e se “reatualizam, promovendo processos de estabilidade curricular,
tensionando ainda mais o bindmio estabilidade/mudanca. Ao dar
visibilidade aos discursos que tém produzido, historicamente, os
sistemas de pensamento a partir dos quais nos permitimos pensar o
que constituem as normalidades no processo educacional, percebe-
mos o quao poderoso o discurso disciplinar tem sido. Afinal, as dis-
ciplinas escolares tém sustentado ndo s6 as praticas na educacao
basica e na formagao de professores como a formulacao das politicas
que pretendem reforma-las. Radicalizar a critica as disciplinas esco-
lares é, portanto, o que nos permite pensar outras formas de organi-
zar a educagao ao invés de apenas continuarmos nos movendo de
um lado para o outro dentro da mesma estrutura.
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O ensino de ciéncias no Brasil tem vivenciado importantes e
significativas mudangas relacionadas aos modus operandi de atuagao
das/dos docentes da Educacao Basica. Essas mudangas, sobretudo,
surgem do processo de formacao de professoras(es) nas institui¢coes
formadoras que vem se adensando pelas reflexdes, pesquisas, agdes
extensionistas e articulagdes com as escolas de educagao basica. Po-
rém, parece que essas mudangas sao, ainda, insuficientes para o que,

de fato, é necessario ao processo educacional nas aulas de ciéncias.

Os momentos de ensino, praticado nessas aulas, sao sempre
ricos de detalhes e complexificagdes pela diversidade de pessoas, de
culturas, de aprendizagens, de credos, de concep¢oes de mundo e da
propria ideia da fun¢ao daquilo que se ensina. Assim, o ensino de
ciéncias se configura como um campo rico para as pesquisas em
educagao, bem como para o proprio processo de formagao de no-

vas/novos docentes.

Uma escola com muitos elementos de diversificagao torna a
experiéncia da formagao inicial e continuada, igualmente, complexa.
Isso rompe com a ideia de que formar professoras(es) para atuarem
no ensino dos contetdos escolares é algo trivial e simples de se fa-
zer. Noutra vertente, ndo € o acimulo de um conjunto de contetidos
escolares que formam um bom professor e uma boa professora.
Tampouco, experiéncias esparsas sobre a didatica escolar forma do-

centes capazes de atuarem em realidades altamente complexas.

A formacao docente é um campo especifico que mobiliza
diferentes aprendizagens profissionais das quais, apenas em uma
etapa inicial formativa, torna-se insuficiente para a atuagao em situ-
acOes diversas que emergem da pratica didatico-pedagdgica. A for-
macao, nessa linha, é um continuum que implica em etapas

importantes, que aqui defendo:
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* desconstrugao e ressignificagao de concepgdes prévias
sobre a escola, o exercicio profissional, o papel da do-

céncia para o desenvolvimento social e humano;

» constru¢dao e reconstrugao de valores pedagogicos,
antropoldgicos e didaticos que possam auxiliar em

processos de intervencao;

» percepcao da realidade estudantil, suas caracteristicas

e diversidades;

» compreensao do processo didatico como elemento
fundante da praxis pedagdgica;
» atuacdo e reflexdo de contextos reais, por meio do dia-

logo com os membros da escola;

* mobilizagdo de conhecimentos tedricos e praticos pa-
ra o exercicio profissional;

» compreensao pedagogica, conceitual e epistemologica
do objeto de ensino;

» obtencao de saberes técnicos, instrumentais e concei-

tuais para a intervencao em realidades educacionais.

z

E nesse complexo de etapas formativas que adentro na
formagao de professores e professoras. Porém, antes de mais nada é
importante salientar que, a despeito de todos os itens apontados, ha
de se considerar que as/os docentes estdao envoltos em uma atmosfe-
ra que interfere, sobretudo, em seu fazer profissional, como: o reco-
nhecimento salarial e social, as condigdes objetivas de trabalho, a
dificuldade de as/os professoras (es) se manterem em uma Unica
escola, a infraestrutura fisica das institui¢des de ensino, a auséncia
do apoio pedagogico dentre das institui¢des escolares, dentre outros.

Sao fatores, por sim, imperativos ao modo com que as/os docentes
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atuam e sao, igualmente, importantes para a compreensao do traba-

Iho docente.

Porém, sem negar a multiplicidade desses fatores e
seus interferentes na educagao em ciéncias, este texto — resul-
tado de discussao realizada no Encontro Regional de Ensino
de Biologia, no ano de 2019 —, visa acompanhar as politicas de
formacao de professores e de iniciagao a docéncia a fim de ve-
rificarmos as mudangas geradas no Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdao a Docéncia (Pibid) e que fizeram dele uma
das principais politicas de valorizagdo do magistério no pais.
Para situar este assunto, é necessario dizer de onde eu falo.

Professor e pesquisador no campo da educagao em ciéncias,
optei por fazer recorte sobre as politicas de formacao docente e o
processo de aperfeicoamento da docéncia. Tive uma tnica opgao de
vida: ser professor! E o fiz consciente dos desafios e das possibilida-
des, pois me via atuando em escolas desde minha adolescéncia. Essa
opcao, ao certo, foi questionada por minha familia que elegia profis-
s0es que ndo tem nenhuma relacdo com minhas escolhas, como o

direito, a medicina ou a engenharia.

Essa situagdo ainda é comum no cotidiano das escolhas pro-
fissionais dos jovens, pois existe uma representagao social de que
tais profissdes sao de maior valor quando comparadas com a docén-
cia. Mas, ndo me iludi com isso. Queria ser professor e fiz licenciatu-
ra para isso. Mesmo sem saber ao certo o que me aguardava cursei
quimica - licenciatura, e me empolguei logo nas primeiras discus-
sOes sobre a escola. Graduei-me e atuei na escola de educagao basi-
ca, tanto publica quanto privada, em turmas do ensino fundamental

e médio.
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A experiéncia adquirida no cotidiano da escola foi maior
que a experiéncia obtida na formacgao, pois me via desafiado diutur-
namente para a atuagao no ensino de quimica. Era necessario com-
preender bem o que eu estava ensinando para — de fato -, ensinar.
Foi necessario também aprender a me relacionar com as/os estudan-
tes a fim de implica-los no processo escolar. Diariamente via a ne-
cessidade de buscar sentidos as leituras da graduacao e as formas de
ensinar ciéncias. No comec¢o me senti sozinho, pois ndo via o mesmo
entusiasmo em outros colegas que atuavam na escola. Sempre me
questionava o porqué dessa situagdo. Nao encontrava respostas, mas
compreendi — a posteriori —, que a rede de determinantes e a atmos-
fera onde as/os docentes estdo envoltos promovem aproximagoes e
distanciamentos do exercicio profissional. Ainda, assim, insisti em

minha escolha.

Continuei meus estudos e fiz especializagao em ensino de
ciéncias, mestrado e doutorado em educagdo, sempre preocupado
com a formagao de professores e professoras. Iniciei carreira no en-
sino superior, no campo da educacao, e logo me envolvi em pro-
gramas de formacao inicial e continuada de docentes da educagao
basica. Dentre esses programas, me envolvi em um que foi lancado
em 2007, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia
(Pibid), proposto pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior (Capes) do Ministério da Educagao.

O programa era interessante, apesar de sua novidade no
ambito das ag¢des e fomento puiblico. Varias universidades se envol-
veram, inclusive, a UFU, na qual sou professor efetivo. Atuei no
Pibid e coordenei a acdo na Universidade o que me possibilitou dia-
logo com varios colegas que atuam com formacgao docente. Novas

experiéncias, novas trocas que me constituiram como docentes e me
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fizeram perceber que o conhecimento cientifico era mais um entre

tantos outros de igual importancia, valor e significado.

Naturalmente assumi cargos de gestao e me vi em situagao
de coordenar as agdes de valorizacao do magistério no ambito das
politicas publicas nacionais, a partir de um convite para integrar a
agéncia Capes do Ministério da Educagao. L4 se intensificou meu
contato com estudiosos e estudiosas, pesquisadores e pesquisadoras,
professoras(es) atuantes na escola e na formacgao, incluindo formu-

ladores de politicas publicas.

Essa, sem duvida, foi uma etapa importante de minha for-
magao profissional. Outro doutoramento, recheado de vivéncias
concretas no campo da construgao das politicas publicas, seu geren-
ciamento, avaliagdo e reordenamento. A compreensao de como fun-
ciona o cotidiano do Ministério da Educacdo me possibilitou
construir redes importantes que ajudaram a ampliar minha compre-
ensao sobre escola, formacgao de professoras(es) e investimentos pu-
blicos educacionais. Era grande o desafio, pois tinha que conciliar
situagdes muito diversas sobre formagao de professoras e de profes-
soras em um pais continental, fazendo-me rever as matrizes que

fundamentam a docéncia e a escola, em si.

Apresentando o quadro tedrico

Nesse emaranhado de novidade em que estava inserido,
revisitei os marcos tedricos para me auxiliar na producdo das politi-
cas publicas que foram implementadas ou reordenadas na CAPES.
Além disso, tive a oportunidade de conhecer varios autores que, em
didlogos mais informais, revelavam suas percepg¢des sobre a docén-
cia, como o Prof. Antonio Névoa, Prof. Maurice Tardif, Profa. Selma
Pimenta Garrido, Prof. Lee Shulman dentre outros.
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De cada didlogo que tive com esses autores, pude compre-
ender um pouco mais sobre suas percepgoes do exercicio profissio-
nal. As compreensoes sao parecidas e vao ao encontro de varias
coisas que eu acredito para o processo da docéncia e da formagao.
Dentre elas, inicio com algumas ideias de Shulman que puder per-

ceber em curso oferecido pelo autor na Stanford University:

No passado, tanto as a¢des dos formuladores das politicas
publicas como dos formadores de professores foram consis-
tentes com a férmula segundo a qual o ensino requer habili-
dades basicas, conhecimento de contetido e habilidades
pedagdgicas gerais. Avaliagdes de professores na maioria dos
estados americanos consistem em algum tipo de combinagao
de testes de habilidades bésicas, um exame de competéncia
no contetido ensinado e observagdes de aula para garantir a
presenca de certas condutas gerais de ordem pedagogica.
Dessa forma, eu diria que o ensino € trivializado, suas com-
plexidades sdo ignoradas e suas demandas, reduzidas. Os
proprios professores tém dificuldade para articular o que sa-
bem e como o sabem. (SHULMAN, 2014, p. 203).

Esse autor destaca algo que sempre me incomodou: serd que
na formagao de professoras e de professores bastaria oferecer aos
estudantes um conjunto de conhecimentos e de vivéncias na escola a
fim de qualifica-los para o exercicio profissional? Shulman aponta
que nao, pois isso, até certo ponto, simplificaria de tal modo a for-
magao que, em varias medidas, ela ndo precisaria ser oferecida em
nivel superior. Ignorar complexidades da escola é tornar o ensino
trivial. O modo com que os professores e as professoras atuam, in-
clusive, deve ser elemento de articulagao interna daquilo que se sabe
e do como sabem. Deste modo, pensar em politicas indutdrias de
formacao docente, de curriculo e de ensino devem considerar o que,

de fato, se faz no interior da escola. Para Shulman (2014) a base do
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conhecimento nao pode se fundamentar apenas no olhar do pesqui-
sador para a escola, sob o risco de minimizarmos o complexo de
relagOes presentes nela, o contexto em sala de aula, as caracteristicas
tisicas e psicoldgicas dos estudantes e o desenho de prototipos ne-
cessariamente avaliados por testes escolares.

Noutra vertente, a experiéncia dos docentes e a vivéncia pro-
fissional ¢ um fator a ser considerado na propria elaborac¢ao das po-
liticas indutdrias de formagao de professores, assim como mostra
Noévoa (2016): “os préprios professores devem ter maior peso na capacita-
¢do de seus pares, colocando o conhecimento profissional no centro da for-
magdo e construindo um espago que junte a realidade das escolas da rede

com o conhecimento académico”.

Em entrevista ao periddico Nova Escola, Novoa afirma que é
necessario que a formagao parta de dentro da escola, nao de fora;
com elementos e padrdes muitas vezes nao percebidas da realidade
escolar. O envolvimento docente € uma premissa para Novoa e para
Shulman que veem na experiéncia oportunidades importantes para
a construg¢ao de um modus operandi de fazer a formagao. Ao certo
consideram os limites daquilo que o professor e a professora da es-
cola sabem sobre as atualizacdes trazidas no campo da producao de
conhecimentos. Por esse motivo, defendem - igualmente -, que o
processo formativo deve partir da interrelacao dos/das docentes das

escolas com as/os formadores que atuam na academia.

Defendo, como esses autores, que a formagao docente para
atuagao na escola ndo pode ser uma via de mao unica, em que os
saberes sdo construidos a partir do aprofundamento tedrico sobre a
escola. Isso seria diminuir e desconsiderar suas caracteristicas, suas
especificidades e seus elementos integradores. Cada realidade pos-

sui padrdes proprios que, no conjunto do debate e na emergéncia
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das concepgdes sobre o fazer escolar devem vir a tona no processo

formativo. A esse respeito, Novoa (2016) mostra que:

A colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas nao se
impdem por via administrativa ou decisao superior. A for-
macao de professores é essencial para consolidar parcerias no
interior e no exterior do mundo profissional e para reforgar o
trabalho cooperativo. O exemplo de outras profissdes pode
inspirar os professores: a forma como elas construiram par-
cerias entre o mundo profissional e o universitario, criaram
processos de integracdo dos mais jovens, concederam uma
grande centralidade aos profissionais mais prestigiados ou se
predispuseram a prestar contas publicas do seu trabalho sao
realidades para as quais vale a pena olhar com atencao.

Nessa direcao, ao me ver desafiado a elaborar proposta de
formacao de professoras e de professores, no campo das politicas
publicas, em um pais tao diverso, resolvi ouvir o que diziam os edu-
cadores e educadoras, especialistas no campo educacional, bem co-
mo as professoras e professores da educagdo basica. Essa escuta
ocorreu durante o proprio reordenamento dos programas e projetos
que eram construidos no ambito da CAPES/MEC. Promovemos de-
bates, discussdes, momentos de didlogo com a comunidade acadé-
mica e com a comunidade escolar, com as entidades de classe e com

as associagoes cientificas.

Esse movimento nos levou a perceber aquilo que Tardif
(2000) vem mostrando: “Enfim, cada vez mais os estudos sobre os
saberes docentes vém se constituindo como possibilidade de analise
de processos de formagao e profissionalizagao dos professores”. Te-
nho defendido que a ideia de saberes proposta por Tardif é interes-
sante, mas nao da conta do que Shulman explica sobre a experiéncia.

Para mim, sd3o dimensdes da formagao que mobilizam, conjunta-
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mente, varios saberes para a atuagao profissional: dimensao concei-
tual, dimensao estética, dimensao ética e politica, dimensao técnica e
instrumental, dimensao pratica e experiencial, dimensao pedagodgi-
ca, dimensado epistemoldgica. Esse conjunto, presente no processo
formativo, inicial ou continuado, compde elementos importantes a

ser considerando no didlogo e na colegialidade proposta por Novoa.

Assim, foi necessario sair de um lugar comum da formacao
que vé, num polo, a possibilidade de construir elementos suficientes
para o exercicio profissional. Em minhas proprias representagdes, o
processo foi se adensando. Nao obstante, via programas como o Pi-
bid serem executados sem muita diregao ou limitando-se a compre-
ensao individual e ndo coletiva sobre a docéncia. Brasil a fora, esse
programa ia considerando elementos diversos desse processo, sem
muitas diretrizes assentadas em bases tedricas sélidas. Era necessa-
rio mudar! Era necessdrio dar uma roupagem pedagogica para o
programa, a fim de ele atender o que os autores citados defendem:

cultura colaborativa.
A (re) construcao pedagogica do Pibid

Em 2013, percebi a necessidade de o Pibid passar por um
redesenho pedagogico a fim de garantir que o processo de indugao
das ac¢Oes nas instituicdes formadoras tivesse um carater colaborati-
vo e participativo. A politica nao podia se restringir a distribuir bol-
sas para estudantes dos cursos de licenciatura no pais. Era
necessario, antes de tudo, que fosse uma agao carregada de intenci-
onalidade formativa que pudesse ajudar as/os docentes formado-
ras(es) a compreender a dimensao do trabalho docente. Do mesmo
modo, era importante defender a colegialidade na construcdao de

politica publica.
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Antes de adentrar na busca dessa colegialidade, fago apenas
uma atualizagao. O Pibid foi um programa criado em 2007 e imple-
mentado em 2009 nas Instituicdes de Ensino. Tinha como foco as
areas da ciéncia e a matematica, pois se achava que a distribui¢ao de
bolsas aos estudantes da licenciatura aumentaria o interesse deles
para o exercicio profissional nessas areas. O programa se apresentou
como uma agao que envolvia professoras(es) das escolas publicas,

docentes das IES e estudantes das licenciaturas.

Porém, nao se sabia — ao certo — o papel de cada um desses
perfis no programa. Qual a funcdo do professor e da professora,
chamados de supervisoras(es)? Qual o papel das/dos coordenado-
ras(es)? O que fariam as/os estudantes no interior das escolas? Essas
perguntas — sem resposta —, faziam com que a politica se resumisse
na concessao de bolsas sem que isso orientasse as institui¢does envol-
vidas em uma proposta articulada e coordenada de formagao docen-
te. Nao obstante, as acdes eram realizadas conforme o interesse
dos/das envolvidas(os), gerando diversos problemas de ordem pra-

tica para o acompanhamento do programa.

Isso ocorreu de 2009 a 2012. Em 2013, optamos por ouvir a
comunidade académica, as/os estudantes do programa, as/os especi-
alistas e as/os docentes envolvidas(os) na agao. Foi uma consulta
publica que envolveu 37.000 respondentes, cuja sintese pode ser
verificada no trabalho da Fundagao Carlos Chagas, conduzido pelas
professoras Marli André e Bernadette Gatti (2014). Ademais, condu-
zimos uma escuta com mais de 2.500 especialistas para que pudés-

semos produzir normativas especificas sobre o Pibid.

Das muitas sugestdes apresentadas pelos especialistas e en-
volvidos no programa, uma dizia das multiplas compreensodes sobre

o que era “inicia¢do a docéncia”. Esse termo se confundia com o es-
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tagio ou com agdes disciplinares dos projetos pedagogicos. Foi ne-
cessario que um novo documento colocasse em evidéncia a compre-
ensdo sobre o que, de fato, se pretendia o programa. Deste modo, a
iniciagao foi compreendida como uma introducao a cultura da do-
céncia, seus elementos integrados e instrumentos. Na portaria
96/2013 da Capes encontramos que promover a iniciagao a docéncia
é:
inserir os licenciandos no cotidiano de escolas publicas de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagao e
participacdo em experiéncias metodologicas, tecnoldgicas e
praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que

busquem a supera¢ao de problemas identificados no proces-
so de ensino-aprendizagem; (Art. 4°.)

Esse objetivo langa um modo de agao comum para todos os
projetos apresentados, ou seja, a compreensao do inicio da docéncia
passava pela inserc¢ao e imersao das/dos estudantes no cotidiano das
escolas. Era necessario que essas/esses estudantes se envolvessem no
fazer pedagdgico, sem assumir o exercicio didatico. Deste modo, o
mergulho da vida da escola visava, entao, “contribuir para que os
estudantes de licenciatura se inserirem na cultura escolar do magis-
tério, por meio da apropriacao e da reflexao sobre instrumentos,
saberes e peculiaridades do trabalho docente.” Nao bastaria, portan-
to, um conjunto de estudos sobre a escola. Era necessario que as/os
licenciandos acompanhassem a rotina, as reunides, as atividades
escolares, os debates promovidos pela equipe pedagdgica, o enfren-
tamento dos problemas educacionais e tantos outros fatores que
pudessem contribuir para se constituir uma nova concepgao sobre a
educacao.

A iniciacdao a docéncia era a entrada na cultura escolar que

possui diferentes pessoas envolvidas, contextos distintos e realida-
202 |



Iniciagdo a docéncia

des caracteristicas. Noutra diregao, a iniciagdo a docéncia compre-
endia um fazer pedagogico intencional muito além da propria dis-
tribuigao e concessao de bolsas. Era necessario formar rede entre os
envolvidos e gerar um coletivo de produgdes e agdes que contribuis-
se para um didlogo continuo. Para tanto, construimos uma normati-

va que continham acdes desejaveis a ser realizadas no Pibid:

Art. 62 O projeto institucional deve abranger diferentes carac-
teristicas e dimensodes da iniciagdo a docéncia, entre as quais:
I — estudo do contexto educacional envolvendo agdes nos di-
ferentes espacgos escolares, como salas de aula, laboratdrios,
bibliotecas, espacos recreativos e desportivos, ateliers, secre-
tarias; II — desenvolvimento de ac¢des que valorizem o traba-
lho coletivo, interdisciplinar e com intencionalidade
pedagogica clara para o processo de ensino-aprendizagem;
III - planejamento e execucado de atividades nos espacos for-
mativos (escolas de educagdo basica e IES a eles agregando
outros ambientes culturais, cientificos e tecnologicos, fisicos e
virtuais que ampliem as oportunidades de construcdo de co-
nhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes de comple-
xidade em dire¢ao a autonomia do aluno em formacgéao; IV -
participacdo nas atividades de planejamento do projeto pe-
dagdgico da escola, bem como participagao nas reunides pe-
dagdgicas; V — andlise do processo de ensino-aprendizagem
dos contetdos ligados ao subprojeto e também das diretrizes
e curriculos educacionais da educacao basica; VI - leitura e
discussao de referenciais tedricos contemporaneos educacio-
nais para o estudo de casos didatico-pedagdgicos; VII — cote-
jamento da andlise de casos didatico-pedagodgicos com a
pratica e a experiéncia dos professores das escolas de educa-
¢do basica, em articulagdo com seus saberes sobre a escola e
sobre a mediagao didatica dos conteudos; VIII — desenvolvi-
mento, testagem, execugao e avaliacdo de estratégias didati-
co-pedagdgicas e instrumentos educacionais, incluindo o uso
de tecnologias educacionais e diferentes recursos didaticos;
IX — elaboragao de a¢des no espacgo escolar a partir do didlogo
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e da articulagdo dos membros do programa, e destes com a
comunidade. X — sistematizac¢do e registro das atividades em
portfolio ou instrumento equivalente de acompanhamento;
XI — desenvolvimento de a¢des que estimulem a inovagao, a
ética profissional, a criatividade, a inventividade e a intera-
¢ao dos pares.

A diversificagdo das agOes e das praticas formativas foi um
principio do programa a fim de promover que a entrada na cultura
da docéncia oportunizasse aos estudantes descontruir os modos de
pensar sobre o trabalho no magistério. E, sem duvida, este era o
grande desafio: desconstruir representacdes e formas de agir nas
escolas. Nao bastaria estudar a escola de longe, pois o programa
defendia que a escola deveria ser vista de dentro para fora. Portanto,
varias agOes passaram a ser propostas nos projetos enviados a Ca-
pes, das quais: momentos de discussao com as/os formadoras(es);
criacdo de recursos e materiais pedagdgicos; estruturagao de se-
quéncias didaticas; avaliacdo do fazer e da rotina pedagdgica; inte-
racao com as/os estudantes da educacdao basica, bem como seus

professores, professoras e demais servidores e servidoras.

Isso foi se adensando e espalhando nos projetos que propuse-
ram novas conversas sobre a escola por meio de seus atores. Ade-
mais, defendeu-se a necessidade de promover momentos que
fossem sequenciais e diversos. A figura 01 representa um pouco das
diretrizes do programa. Iniciar na docéncia, por meio do Pibid era,
portanto, buscar ampliar os saberes sobre a escola, por meio da di-
versificagdo de praticas formativas, com mediacdo qualificada em
busca de construir experiéncias sobre o modo de trabalho no magis-
tério. Isso, com alguma frequéncia, era debatido em eventos que

aconteciam nas diversas institui¢des formadoras.
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DIVERSIFICAGAO

Mediagdo

CONSTRUGAO DA

MEDIACAO QUALIFICADA
EXPERIENCIA

Saberes PLURALIDADE

N

Figura 01. O Pibid e suas diretrizes. Produgdo do autor.

O programa, assim, foi ganhando corpo e forma de modo a
superar perspectivas meramente instrumentais e técnicas da docén-
cia. Sem desconsiderar a importancia dessas perspectivas, o Pibid
ampliou essa ideia e buscou induzir que as/os estudantes tivessem
novos olhares e novas agdes intervencionistas no campo de sua futu-
ra atuagdo profissional. Mais e mais, se compreendia que a iniciagao
a docéncia ndo era um mero projeto de inser¢ao na escola. Antes de
tudo, era a oportunidade de viver naquele ambiente e olha-lo com os
olhos de pessoas que ali estavam, cuja capacidade de perceber ele-
mentos do cotidiano era prépria deles mesmos. Sem duavida, as/os
docentes formadoras(es) também se enriqueciam com a agao de su-
as/seus estudantes no interior da escola, pois tiveram a oportunida-
de de rever e revisitar a escola por meio das proposic¢oes realizadas
pelos grupos formados.
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Nao obstante, o programa foi se desenhando como uma pro-
posta que alcangou mais que a formagao inicial, pois resultou em
momentos tdo interessantes de didlogo que contribuiram para a
formagao das/dos docentes da propria escola e das institui¢des de
ensino superior. Consolidou-se, assim, bases para uma formacao
continuada pautada no estudo de casos reais, de intervengdes quali-
ficadas, de avaliacdo e de ressignificagdo de praticas didatico-
pedagogicas.

A ideia central do programa, assim, passava pela formacao
inicial e tinha impactos na formagao continuada, pois aliava os sabe-
res tedrico-praticos das/dos docentes da educagao basica, os saberes
académicos das/dos docentes universitarios e as ideias que as/os
licenciandos tinham sobre a pratica pedagogica. Isso tudo era inse-
rido no mesmo contexto de debate, de discussao, de ressignificacao e
apropriacao, de modo a promover um desequilibrio naquilo que se
pensa sobre a escola. Esse desequilibrio cognitivo era o caminho
para que as/os estudantes se manifestassem por meio da produgao
discursiva e de narrativas sobre a escola, oportunizando que as/os
formadoras(es) identificassem elementos que precisavam ser melho-

rados para o futuro exercicio da profissao.

As agOes, conforme sugerem a figura 02, deveriam ser organi-
zadas em niveis crescentes de complexidade e do desenvolvimento
de autonomia, levando as/os participantes a ser ver diante de situa-
¢O0es que exijam a tomada de decisdes, a intervengao, o didlogo, a
producao em grupo, a reflexao e a consolidagao da autonomia, dese-
javel a pratica pedagdgica.
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DESENHO METODOLOGICO DO PROGRAMA

Professor Universitario e a experiéncia
académica

Professor da educagdo
basica e seus saberes
tedrico-praticos

Os licenciandos

ORGANIZACAO DAS ATIVIDADES EM NIVEIS CRESCENTES DE AUTONOMIA,
CAPACIDADE DE TOMAR DECISOES, INTERVENGCAO, DIALOGO, TRABALHO EM GRUPO,
REFLEXAO, CONFORMAGAO DA TEORIA NA PRATICA

Figura 02. Os membros do programa e suas concepgdes. Producgdo do autor.

Um dos elementos principais do programa foi o necessario re-
gistro das acOes observadas e seu cotejamento com aspectos tedricos
a partir das reflexdes com as/os envolvidas(os) no programa. Essa
normativa permite que os membros formadores do programa facam
um acompanhamento mais fino sobre o movimento intelectual que
se desenvolve sobre a docéncia, sobre o exercicio profissional, sobre
a propositura da escrita e sobre as praticas discursivas. Nao bastava
observar. O programa €, antes de tudo, uma acdo preparatdria para
as praticas de reflexao, didlogo, proposigao e intervencao educacio-

nal. Sdo aprendizagens necessdrias para a/o futura(o) docente.

Assim, o Pibid foi ganhando corpo e musculatura de um pro-
grama protagonista da formacdo de professores no Brasil, interfe-

rindo, inclusive na construcdo e elaboracao dos prdprios projetos

207 |



(Bio) Grafias: nds e entrends na educacio em Ciéncias e Biologia

pedagogicos dos cursos de varias licenciaturas no pais. A promogao
de debates, de palestras, de eventos sobre o programa ocorreu nas
diversas institui¢des participantes da agao. Em 2014, eram 313 IES
que possuiam o Pibid e que mobilizaram seus membros a atuarem

no programa por meio de agdes que eram acompanhadas pela Ca-

pes.

A produgao do programa bateu recordes em 2015, com inime-
ros artigos, trabalhos apresentados em eventos, relatos de casos,
sinteses de agdes, producao bibliografica e dissertagdes e teses que
mostravam o quanto o Pibid impactava na formagao docente e na
valorizagao do magistério. Foi um programa que atravessou perio-
dos complexos da politica nacional com a mudanca de varios gesto-
res e gestoras no alto escalao da administragao publica, mantendo-se
como a Unica agao efetiva do governo federal de fomento a formacao

de professoras e professores nos anos de 2018 a 2020.

Considerac¢oes Finais

A formacgao de professores e de professoras no pais atravessa
um momento delicado que acompanha as crises vividas no pais nos
altimos anos. De um lado o crescimento de agdes surgidas de 2003 a
2014, em gestdes mais progressistas. Do outro lado, uma tentativa de
retrocesso vindo de cortes orcamentdrios que foram aplicados na
formagao docente, resultando em importantes resisténcias para a
manutencao das agoes formativas.

Porém, toda resisténcia implica em perdas significativas. No
caso do Brasil e dos programas de formagao de professoras e de pro-
fessores para a educagao basica, houve perdas em ag¢des como o
Prodocéncia, o Observatorio da Educacdo e o Programa Novos Ta-
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lentos, todos da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes). Todavia, um dos principais programas, co-
mo o Pibid manteve-se mesmo a tantas intempéries. Varias tentati-
vas de reformulagdo foram feitas nessa agdo, porém, nao tiveram
sucesso, uma vez que o programa teve forte participacao de varias

pessoas envolvidas em sua formulagao.

A resisténcia para a manuteng¢ao do programa surgiu de seus
membros e de pessoas que foram acionadas para sua defesa. Deste
modo, agentes publicos, professores e professoras da educacao basi-
ca e docentes das IES se manifestaram em prol do programa que,
por sua vez, se manteve como base do fomento publico a formagao
docente. Embora com alguns redimensionamentos o programa con-
tinua sendo um forte indutor a valorizagao da colegialidade, do tra-
balho coletivo, da mediagdo e intervengao qualificadas, da
proposicao de agdes voltadas a melhoria e ao aperfeicoamento da

docéncia e do trabalho coletivo entre rede ptblica e IES.

Os envolvidos no programa conseguiram manter para todos
as areas do conhecimento um conjunto de bolsas que ajudaram os
estudantes a se manterem na escola. Porém, houve perdas no fo-
mento das agdes, no custeio dos projetos e nos valores que eram
aplicados para a produgao cientifica e para a intervengao nas esco-
las. Os membros do programa tiveram que se reinventar para man-
ter as agOes e para garantir a base pedagogica do programa. Neste
inteire, fizeram parcerias com as redes de ensino, com as prdprias
instituicdes formadoras, com as prefeitura e governo dos estados

para auxiliarem os projetos em sua manutengao.

A rede constituida defendeu o desenho pedagogico e forma-
tivo do programa, seus principios e objetivos, suas metas e agdes,

bem como suas caracteristicas e natureza. Manteve-se a ideia que
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iniciar a docéncia era oportunizar os discentes em formagao a se
manter na escola, a interagir com sua dinamica, a dialogar sobre
propostas e metodologias inovadoras, a pensar e propor agoes de
interacdo com os agentes escolares. As agOes de intervengao se man-
tiveram, com o foco de fazer as/os estudantes a se manterem ativos

no programa.

Ainda assim, parece ser necessario que — para além das inici-
ativas institucionais -, haja maior empenho politico no acompanha-
mento e no fomento do programa. Entendo que o impacto da crise
econdmica, politica e educacional alcangou o Pibid, mas, sem duvi-
da, é necessario manté-lo como uma politica publica central para a
valorizagao da docéncia, para o enfrentamento dos desafios que se
colocam no exercicio do magistério e para a promocao de uma edu-
cagao que se paute no respeito a escola, seus membros e sua dinami-

ca.
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O Pibid e a Residéncia Pedagogica na formagdo inicial de professores

Aspectos da formacao docente

A formagao docente é um processo longo e continuo, e apre-
senta constituintes que vao desde a historia de vida do professor aos
seus conhecimentos desenvolvidos em cursos de licenciatura, de
formacao continuada e durante sua experiéncia profissional
(NOVOA, 1992; CICILLINI; NOVAIS, 2010; FLORES; DAY, 2006).
De acordo com Tardif e Raymond (2000), sao saberes plurais, hete-
rogéneos e confluentes de vdrias fontes que se entrelacam para dar
forma ao profissional docente. Nesse contexto, apesar da palavra
formagao agregar o sentido de construir, desenvolver, preparar algo
ou alguém para determinado oficio, ela vai além de um viés tecnicis-
ta do individuo que, em algum momento, esta completo tecnicamen-
te para exercer um oficio. Antes, compreende o entendimento
complexo de desenvolvimento que se estende por todo o viver pro-
fissional. Ao se referir a formacao docente, Paulo Freire a concebe
como um refazer permanente e constante, essencialmente vinculado
a pratica pedagogica e constituida de uma rede de experiéncias en-
tre os diversos conhecimentos e pessoas (FREIRE, 1996). Diante des-
sa complexidade e da importancia de constantemente analisarmos e
refletirmos sobre seu desenvolvimento, nos ateremos nesse texto a

um desses elementos constituintes: a formacao inicial.

A formacdo inicial de professores configura-se como uma
etapa importante da formagao docente, pois € nesse momen-
to que os conhecimentos sobre a docéncia se apresentam de
forma sistematica (MASSENA, SIQUEIRA, 2016, p. 21).

Foi em 1996 que o Brasil definiu por meio da Lei de Diretri-
zes e Bases da Educagao Nacional — LDB, que para exercer o oficio

de professor no pais era necessario a habilitagdo em curso de licenci-
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atura (BRASIL, 1996), estabelecendo prazos para que tal formagao
fosse oferecida aqueles professores ja em exercicio. Apesar de ser
uma prerrogativa relevante para uma politica educacional de exce-
léncia, somente a habilitacdo decorrente de um curso superior nao
garante a melhoria da qualidade da educacado basica. Para tanto, ¢
necessario repensar a concepgao de educacao sob a qual esses cursos
estao alicercados (BARRETO, 2015). Assim, no que diz respeito aos
cursos de formagao inicial, lhes é atribuido a fun¢do de apresentar
aos licenciandos os saberes disciplinares — especificos de uma de-
terminada 4rea de conhecimento — e os saberes pedagdgicos que
contribuem para o exercicio da profissio docente. Abarcam esses
saberes pedagdgicos os conhecimentos relativos a ciéncia da educa-
¢ao que auxiliam o professor a ensinar. Contudo, no Brasil, eles nem
sempre tiveram relevancia nos cursos de licenciatura e foram preco-
nizados, de maneira articulada aos demais conhecimentos, a partir
das Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores
da Educacao Basica de 2002 - Resolugdbes CNE/CES 01/2002 e
CNE/CES 02/2002 — (BRASIL, 2002a, 2002b). Essas diretrizes trazem
em seu contetido quais sdo os aspectos que os cursos de formacgao de
professores da educagao bésica devem propiciar aos seus estudan-

tes, a saber:

* aintegragao entre os conhecimentos especificos da 4rea e
os conhecimentos sobre educagdo, ensino e aprendiza-
gem;

* a transposi¢ao didatica dos conhecimentos aprendidos
durante o curso e que serdo objeto de sua intervencao no
contexto escolar, considerando-se sua relevancia e inser-

¢ao nas diferentes etapas da Educacao Basica;
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* a reflexdo sobre condicionantes sociais, histdricos e pe-
dagogicos que caracterizam os processos de ensinar e
aprender;

* a motivagdo para o desenvolvimento de pesquisas sobre
os processos de ensino e aprendizagem dos contetidos

da drea especifica de formagao na Educacgao Basica.

Desde entdo, os cursos de licenciatura buscam organizar seus
projetos pedagogicos atendendo tais prerrogativas. Entretanto, de
acordo com Saviani (2009), a integracao entre os conhecimentos es-
pecificos da drea e os conhecimentos sobre educacao é conflituosa e
tem sido um dos dilemas enfrentados durante o caminho da forma-
¢ao de professores. Em suas investigacoes, o autor constatou a difi-
culdade evidente nos cursos de licenciatura em articular esses dois
tipos de conhecimentos, especialmente em um modelo de ensino
que ainda tende a valorizar os conteudos disciplinares especificos.
Anteriormente, Tardif e Reymond (2000) fizeram esses apontamen-
tos e destacaram que os cursos de formagao nao conseguiam pro-
mover mudancas significativas sobre o pensar e agir docente. Em
pesquisa semelhante, anos depois, Cicillini (2010) corrobora com
esses autores, reiterando que os conhecimentos dos conteudos espe-
cificos de area ainda eram colocados, nos cursos de licenciatura, em
uma esfera de imprescindibilidade para a formagao docente em de-

trimento dos conhecimentos pedagogicos.

Todavia, se por um lado as pesquisas demonstravam uma
fragilidade desses cursos, por outro, ao constatarem que as discipli-
nas “de area” e as disciplinas pedagdgicas nao confluiam entre si,
influenciaram uma caminhada de mudancga frente a essa dissocia-
¢ao. Trabalhos recentes relatam que ainda empreendemos esforcos

para que ocorra essa articulacdo e, agregado a esse obstaculo, evi-
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denciam também que € preciso estreitar a relagao entre os aspectos
tedricos e a pratica docente. Sobre essa perspectiva, muitas foram as
pesquisas empreendidas constatando a deficiéncia de didlogo entre
a vivéncia profissional (pratica da sala de aula) e conhecimentos
desenvolvidos no momento da graduagdo, com relatos de recém
formados sobre a dificuldade em articuld-los no inicio da carreira
(PIMENTA, 1995; TEIXEIRA; OLIVEIRA, 2005). Nesse sentido, ha
um descontentamento no que tange ao papel da universidade para a
formacao docente, ao sentirem esse hiato entre academia e escola, e
também a falta de entendimento de que a profissionalizagao docente
nao se restringe a graduagao. Diante desse cendrio, a federagao vem
criando programas voltados para a formacao inicial de professores
cujas justificativas explicitas se alicercam, em parte, nessas insatisfa-
¢oes. Nos ateremos aqui a dois deles: o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagao a Docéncia (PIBID) e o Programa de Residéncia
Pedagogica (PRP).

O Pibid: historico e influéncia

O primeiro deles, PIBID, foi instituido pelo Ministério da
Educacdo em 2007 através da Portaria Normativa n® 38 de
12/12/2007 para inicio no ano seguinte. De acordo com esse docu-
mento, as areas de conhecimento prioritariamente atendidas pelo
programa foram as licenciaturas em Fisica, Quimica, Matematica,

Biologia e Ciéncias. Como objetivos, a portaria destaca:

L incentivar a formagao de professores para a educacao basi-
ca, especialmente para o ensino médio;

II - valorizar o magistério, incentivando os estudantes que
optam pela carreira docente;
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III - promover a melhoria da qualidade da educagao basica;

IV - promover a articulagao integrada da educagdo superior
do sistema federal com a educagado basica do sistema publico,
em proveito de uma solida formagao docente inicial;

V - elevar a qualidade das a¢bes académicas voltadas a for-
macao inicial de professores nos cursos de licenciaturas das
institui¢des federais de educacdo superior (BRASIL, 2007,

p-1)

O documento também esclarece que o programa atenderia as
institui¢des federais de educagao superior e as escolas de educagao
basica publicas. No sentido de satisfazer um de seus objetivos,
“promover a melhoria da qualidade da educagado basica”, a portaria
evidencia que parte das institui¢des a serem selecionadas nesse nivel
de ensino, para participarem do programa deveriam constar entre as
escolas com baixos indices de desenvolvimento de educagao basica —
IDEB - e baixas médias no Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM (BRASIL, 2007 p.1). Desde entao, os objetivos do PIBID se
mantem semelhantes (com algumas alteragdes na maneira de conce-
bé-los) e o programa foi ampliado para todas as licenciaturas. Além
disso, estabeleceu detalhadamente as func¢bes dos coordenadores
institucionais, coordenadores de area e supervisores bem como res-
tringiram-se a atender graduandos da primeira metade dos cursos
de licenciatura (BRASIL, 2009; 2010; 2013; 2018b; 2020b).

Durante o seu desenvolvimento, pouco mais de uma década,
muitas pesquisas foram empreendidas no sentido de verificar os
impactos do programa para a educagao. Grande parte dessas inves-
tigagOes tiveram como foco as contribui¢des do PIBID para a os es-
tudantes das licenciaturas, apontando a melhoria da relagao teoria
pratica como a principal delas (SANTOS; SACARDO, 2018). Masse-
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na e Siqueira (2016) verificaram que os estudantes que participam
desse programa, relatam experiéncias que lhes permitiram antecipar
a vivéncia docente na educagao basica. Estas permeiam as relagdes e
interagdes que se estabelecem tanto entre os profissionais da insti-
tuicao escolar como entre o professor e o aluno. Nesse sentido, cons-
tatam que hd uma relevancia dessas vivéncias para a articulagao
teoria/pratica, comumente questionada durante a graduacao, que se
da no estreitamento entre universidade-escola e na aproximacao dos
licenciandos a realidade da educagao basica em momento mais pre-
coce da formacgao. Esta experiéncia ¢é reiterada por outros pesquisa-
dores (PANIAGO; SARMENTO, 2017; DANTAS; et. al., 2019;
ADAMS; et. al., 2019; MORAES; et.al., 2019; FEITOSA,; et. al, 2020):

[...] participantes da pesquisa relataram que foi através do
projeto que tiveram os primeiros contatos com a realidade
escolar na condicdo de futuros docentes. Segundo os bolsis-
tas, foi através destas experiéncias que eles puderam con-
frontar a teoria apresentada na academia com a pratica da
sala de aula (DANTAS et. al, 2019, p.89).

De acordo com essas investigacoes, o PIBID possibilita a per-
cepcao da escola de educacao basica como um campo de experiéncia
para os licenciandos, e dessa forma um espago de oportunidade pa-
ra a constituicdo da identidade docente, na formacgao inicial, para
além do estagio curricular supervisionado obrigatorio. Ademais, no
que tange as analises que trazem apontamentos comparativos entre
PIBID e estagio, Moraes e colaboradores (2019) indicam uma melhor
relacao entre o professor da escola campo e o aluno licenciando du-
rante o desenvolvimento do PIBID em um grupo de estudantes pes-

quisados.
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Destacam que, durante o estagio, nem sempre essa relagao se
estabelece de maneira satisfatoria e que, por vezes, promove uma
desmotivagao do graduando em relagdo ao curso e a carreira docen-
te. Salientam que possivelmente essa diferenga ocorra tendo em vis-
ta a maneira como esses professores supervisores sao escolhidos
para o acompanhamento dos estudantes na escola de educacao basi-
ca. Para o PIBID, ocorre uma selecao desses professores que se can-
didatam a fazer o acompanhamento e orientacao conjunta com o
professor coordenador de drea, das atividades dos licenciandos.
Além disso, os professores supervisores recebem um incentivo fi-
nanceiro (bolsa) durante o desenvolvimento do programa na escola
(MORAES, et. al., 2019). Adams e colaboradores também ressaltam
essa distingao estdgio/PIBID, enfatizando maior possibilidade de
reflexdo e critica dos graduandos diante do desenvolvimento de

suas atividades:

[...] apesar de se aproximar das atividades do estagio, perce-
beu-se que o PIBID tem ido além, proporcionando uma for-
magao mais ativa e critica aos licenciandos, pois permite que
0s mesmos conhegam e reflitam sobre o cotidiano de uma es-
cola, de uma sala de aula e, principalmente, sobre o desen-
volvimento de metodologias e recursos didatico
diversificados (ADAMS, et.al, 2019, p.28).

Outra contribuicao do PIBID para formagao inicial de estu-
dantes que integram o programa, apontada por Feitosa e colabora-
dores (2020), estd no entendimento da relevancia do planejamento
constante para as atividades de ensino desenvolvidas na escola. Esta
também integra o cerne da relagdo teoria pratica, uma vez que tanto
os conhecimentos de drea como os conhecimentos pedagdgicos sao
pensados e ponderados no ato de planejar. Todavia, de maneira

mais coletiva no decorrer do desenvolvimento do programa do que

219 |



(Bio) Grafias: nds e entrends na educacio em Ciéncias e Biologia

no cotidiano de um professor regente, para o qual a relagdo com o

ambiente académico poucas vezes se faz presente.

Assim, apesar dos estudos apontarem dificuldades de alguns
alunos no processo de adaptacao de desenvolvimento das ativida-
des do PIBIB, como por exemplo, a timidez, a auséncia de familiari-
dade com alguns artefatos tecnoldgicos e a prdpria inexperiéncia
pratica e tedrica sobre o processo formal de ensino, a maioria ratifica
sua contribui¢do para ampliagdo na qualidade da formacgao inicial
de estudantes dos cursos de licenciatura. Além disso, revelam o es-
treitamento das relagoes entre licenciandos, escolas e universidades
que advém do desenvolvimento do programa, de modo a possibili-

tar a reflexdo e ressignificacao do processo de formacao inicial.

A Residéncia Pedagogica: origem e questionamentos

Outro programa instituido pela federacao no ambito da Poli-
tica Nacional de Formacao de Professores, também alicercado “ex-
plicitamente” na ideia de contribuir para melhorar a qualidade da
educacgao basica no Brasil, é a Residéncia Pedagdgica. Apesar do
programa ter sido proposto nacionalmente em 2018 e na esfera da
formacao inicial, de acordo com Faria e Pereira (2019), sua ideia nao
é nova e tem sido implementada de diferentes formas e em diversos

contextos ha mais de uma década.

Silva e Cruz (2018) relatam a existéncia de trés propostas de
Residéncia que ocorreram na esfera politica, anterior a que estd em
vigéncia desde 2018: a de 2007, de 2012 e de 2014. Com diferentes
nomes — Residéncia Educacional, Residéncia Pedagdgica e Residén-
cia Docente — e com inspiracdao na Residéncia Médica, todas tinham

origem em projetos de lei do senado e previam atividades relativas a
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docéncia em um periodo ulterior a graduagao’. A intencao desses
projetos era que seus participantes desenvolvessem atividades for-
mativas educacionais com acompanhamento de profissionais expe-
rientes da docéncia, no sentido de “imersao” no ambiente escolar, na
sala de aula. Em principio, o programa seria destinado apenas a pro-
fessores habilitados para docéncia na educacao infantil e séries inici-
ais, mas na terceira proposta a Residéncia foi colocada como
atividade de formacao a ser ofertada para licenciados das diferentes
areas de conhecimento. Todavia, muitas foram as tensdes entre os
grupos de politicos que apoiavam essas propostas e 0s grupos re-
presentativos dos profissionais docentes, sobretudo da Associacao
Nacional pela Formagao de Profissionais da Educa¢ao (ANFOPE). E,
tanto em virtude dessas tensdes como da inviabilidade de efetivagao
(especialmente financeira), nenhuma das propostas foram imple-
mentadas (BRZEZINSK]I, 2017).

Durante esse periodo de discussdes e apresentagdes de proje-
tos que regulamentassem atividades de residéncia, experiéncias de
formacdao docente dessa natureza aconteciam nas mais diferentes
regides do pais e de maneiras distintas. Algumas desenvolvidas nos
primeiros anos de atuacdo profissional e outras durante o periodo
de formacao inicial (SILVA; CRUZ, 2018). Mas foi em 2018 que o
Ministério da Educagao (MEC), por meio da Coordenacgao de Aper-
feicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), langou o primei-
ro edital nacional do Programa de Residéncia Pedagogica (PRP). De

acordo com esse 0rgao, o PRP constitui-se em:

1 As diferencas entre as propostas também sao evidenciadas no artigo refe-
renciado e podem ser analisadas a partir de cada uma das Propostas de
Lei do Senado (PLS): PLS 227/07, PLS 284/12, PLS6/2014.
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[...] uma das agdes que integram a Politica Nacional de For-
magcao de Professores e tem por objetivo induzir o aperfeigo-
amento da formagao pratica nos cursos de licenciatura,
promovendo a imersado do licenciando na escola de educagao
basica, a partir da segunda metade de seu curso. Essa imer-
sao deve contemplar, entre outras atividades, regéncia de sa-
la de aula e intervengao pedagogica, acompanhadas por um
professor da escola com experiéncia na area de ensino do li-
cenciando e orientada por um docente da sua Instituicao
Formadora (CAPES, 2018).

Como se vé a proposta de Residéncia Pedagogica, implemen-
tada pelo governo federal, inseriu-se na formacgao inicial de profes-
sores. Destinado aos graduandos que estdo na segunda metade do
curso, o edital evidencia ainda, que o PRP incorpora-se ao estdgio
curricular obrigatério ou substitui-o, uma vez que traz como pre-
missa que sua carga horaria seja aproveitada academicamente como
estagio. Para além disso, manifesta-se no entendimento de um pro-
grama que enseja contribuir com a formagao de um licenciado que
desenvolva habilidades e competéncias que garantam a qualidade
de ensino na educagao basica. Ao expor seus objetivos, também dei-
xa claro a inten¢ao de ser um recurso para promover a adequagao
dos curriculos e propostas pedagdgicas dos cursos de licenciatura as
orientagdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL,
2018a, p.4). Apesar das inimeras criticas, algumas universidades
aderiram ao PRP e o tem desenvolvido em suas instituicbes
(BRASIL, 2020).

Tal qual o PIBID, a Residéncia Pedagogica traz como justifi-
cativa de existéncia a narrativa de fragilidade da relagao teoria-
pratica nos cursos de formacao inicial. Como ja apresentamos nesse
texto, em relacao ao PIBID, diversos trabalhos relatam sua influéncia

para melhora dessa relagdo, uma vez que os graduandos participan-
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tes tem a oportunidade de contato com o ambiente escolar, do ponto
de vista da profissionaliza¢ao docente, para além do estagio curricu-
lar obrigatdrio. Todavia, para a Residéncia Pedagogica, poucos sao
os estudos sobre sua relevancia na formacao dos licenciandos, tendo
em vista que o programa € recente. H4, no entanto, inimeras criti-
cas, incertezas e questionamentos sobre como o PRP pode impactar
os futuros profissionais docentes e mais amplamente a educacao. A
maioria delas permeia a redugao da autonomia dos cursos de for-
magao inicial em relagao a todo seu curriculo (especialmente a prati-
ca de estdgio), a concepgao utilitarista do trabalho docente e a
responsabilizagao dos professores pela qualidade da educagao naci-

onal.

No tocante a autonomia concernente as Institui¢des de Ensi-
no Superior diante de suas atividades, ha afirmagoes nos dois editais
de Residéncia Pedagdgica que permitem discussoes sobre a intenci-
onalidade do programa frente ao curriculo dos cursos de licenciatu-

ra:

O Programa de Residéncia Pedagdgica visa:

[...] II. Induzir a reformulacdo do estagio supervisionado nos
cursos de licenciatura, tendo por base a experiéncia da resi-
déncia pedagodgica; [...]

[...] IV. Promover a adequagédo dos curriculos e propostas pe-
dagdgicas dos cursos de formacao inicial de professores da
educacdo basica as orientagdbes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018a, p.4).

A IES devera se comprometer em reconhecer a carga horaria

das atividades realizadas pelo residente no programa para
aproveitamento de créditos no curso (BRASIL, 2020a).
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E possivel observar, tanto no edital de 2018 quanto no de
2020 o desejo da federagdo em uma reformulagao do estagio curricu-
lar obrigatdrio nas licenciaturas. Contudo, ao associarem essa re-
formulacdo ao formato do PRP, nao consideram a autonomia
universitdria para que as institui¢oes a facam a partir de suas expe-
riéncias e de pesquisas na drea. Antes, demonstram duas de suas
finalidades: modificar de forma centralizadora os estagios curricula-
res para garantir a “aplicagao” da BNCC na educagao basica e pro-
moverem o “alinhamento” do curriculo dos cursos de licenciatura a

essa nova normativa educacional:

Sublinhamos que a vinculagdo do Programa de Residéncia
Pedagogica a BNCC fere a autonomia universitaria, ao indu-
zir nas IES projetos institucionais de formagdo que destoam
das concepgdes de formacao docente presentes nos seus pro-
prios projetos pedagodgicos, violando o preconizado no Pare-
cer e na Resolugdo CNE/CP n.2/2015, que definem as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e
Continuada de Professores no Brasil (FARIA; PEREIRA,
2019, p.351).

Essa maneira de conceber o estagio e a pratica pedagdgica
alicerca-se em uma visao utilitarista do trabalho docente, que pres-
supoe servir a modelos de ensino impostos por grupos dominantes
que, no campo de disputas de ideias, sao respaldados por uma legis-
lagdo educacional. E notdrio a despreocupacao com um ensino fun-
damentado no ato investigativo e nas particularidades de cada
comunidade escolar. Para além desses objetivos, também destaca-
mos a concepgao tecnicista, exposta nessa inten¢ao de reformulacao
dos estagios curriculares obrigatorios, ao evidenciarem nos editais a

necessidade de “fortalecimento da pratica profissional” a partir de
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uma divisao rigida das atividades, detalhada mais especificamente
no edital de 2020:

[...] 4.1. Os projetos institucionais de residéncia pedagogica
tém vigéncia de 18 meses com carga horaria total de 414 ho-
ras de atividades, organizadas em 3 mddulos de seis meses
com carga horaria de 138 horas cada médulo.

[...] 4.2. Os mddulos de 138 horas que compdem o projeto de
residéncia pedagogica deverdo contemplar as seguintes ati-
vidades: a) 86 horas de preparacdo da equipe, estudo sobre
os conteidos da area e sobre metodologias de ensino, famili-
arizacdo com a atividade docente por meio da ambientacao
na escola e da observagao semi-estruturada em sala de aula,
elaboragdo de relatério do residente juntamente com o pre-
ceptor e o docente orientador, avaliagao da experiéncia, entre
outras atividades; b) 12 horas de elaboragao de planos de au-
la; e c) 40 horas de regéncia com acompanhamento do “pre-
ceptor’(BRASIL, 2020a,p.3).

Notemos que dentre a distribuigao de carga hordaria especifi-
ca para desenvolvimento das atividades de residéncia, nao ha men-
¢ao ao fazer docente critico, reflexivo e investigativo. Ademais, essa
visdo tecnicista nao permite o desenvolvimento da autonomia dos
licenciandos diante das multiplas realidades e especificidades da
rotina escolar. Antes, promovem a “mercantiliza¢gao da formacgao de
professores e sua sujei¢ao as forcas de mercado” (FARIA; PEREIRA,
2019, p.351)” Ao colocar-se como uma forma de estagio, o programa
deveria compreendé-lo em sua totalidade, em seu carater formativo
transformador, compreendendo a problematizacao e a reflexao da
pratica em seu exercicio (ARAUJO, 2019).

Para além desses apontamentos, a maior preocupagao estd na

responsabilizacao do professor quanto aos problemas relativos a
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qualidade da educagdo nacional. Essa relagao estd nitidamente ex-

pressa na apresentacao da Residéncia Pedagogica no site da CAPES:

A Residéncia Pedagogica, articulada aos demais programas
da Capes compdem a Politica Nacional, tem como premissas
basicas o entendimento de que a formacao de professores nos
cursos de licenciatura deve assegurar aos seus egressos, habi-
lidades e competéncias que lhes permitam realizar um ensi-
no de qualidade nas escolas de educagdo basica (CAPES,
2018)

Entender a qualidade de ensino sobre um tnico aspecto, que
envolve a complexidade de elementos que a influenciam e a com-
poe, é “predestina-la ao fracasso,” antecipando culpados. Nesse ca-
so, responsabilizando notadamente o professor que exercera a
docéncia na educacgao basica e os cursos de licenciatura. Como reite-
ra Faria e Pereira (2019), € uma narrativa que desconsidera as desi-
gualdades sociais nas quais os estudantes estao imersos, as
diferencas estruturais entre as instituicdes de ensino, as condi¢oes de
trabalho dos professores da educacdo basica, a subvalorizacao da
profissao docente de salarios indignos.

Estes e outros questionamentos sdo relevantes, se fazem ne-
cessarios e nos levam a ponderar sobre como as institui¢des de ensi-
no superior podem articular o PRP de modo que ultrapasse a
concepgao limitante, conservadora e neotecnicista da profissao do-
cente. Para tanto, é preciso coordend-la sob o aspecto da praxis edu-
cativa, dos momentos de ensino como espago investigativo e de
construcao de saberes (ARAUJO, 2019). E possivel que, diante da
superacao desses aspectos e de uma futura reconsideragao do PRP
em seus editais, frente a maneira de pensar o estdgio, saiamos desse

estado de incertezas e ingressemos em um momento no qual esse
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programa traga contribuigdes substanciais aos licenciandos e profes-

sores preceptores, no que tange a profissionalizagao docente.

Considerag¢oes Finais

Refletir sobre a formagdao docente é e deve ser um exercicio
continuo e, sob essa perspectiva, muitas sao as pesquisas que discu-
tem e evidenciam quais os pressupostos influenciam e devem ser
considerados durante o seu desenvolvimento. Nesse texto, busca-
mos destacar brevemente ponderacoes sobre dois programas nacio-
nais governamentais que se apresentam como possibilidade para
contribuir com um dos momentos dessa formacao; a formacao inici-
al. Esses dois programas, o PIBID e o PRP apresentam como um de

seus objetivos a melhoria da qualidade da educagao bésica no Brasil.

E perceptivel que as investigagdes, relativas a influéncia do
PIBID para os licenciandos, demonstram contribui¢des no desenvol-
vimento desses estudantes no que diz respeito a compreensao da
complexidade do fazer educativo. Estas caracterizam-se pela anteci-
pagao da vivéncia docente na educagao basica, do entendimento das
relacdes que se estabelecem na institui¢do escolar (profissionais-
profissionais, profissionais-alunos, aluno-aluno), a importancia do
planejamento constante das atividades de ensino bem como da cole-
tividade desse planejamento e o desenvolvimento da habilidade de
comunicacdo. Além disso, os estudantes também relatam uma me-
lhor relagao com seus supervisores da escola campo, quando com-
param esse tipo de relacao estabelecida em estagio obrigatdrio. No
que diz respeito ao PRP, provavelmente em virtude de ser um pro-
grama recente, poucas sao as pesquisas que trazem como resultado
as contribui¢des do programa para seus participantes. H4, no entan-
to, trabalhos que tecem andlises sobre seu impacto de carater tecni-
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cista e utilitarista na formagao docente inicial. Além disso, alertam
sobre sua influéncia na responsabilizacao dos professores frente a

qualidade da educagao basica.

Tendo em vista tais consideragoes, seja qual for o programa
existente ou que venha a existir que permeie a profissionaliza¢ao
docente, ndao podemos aceitar que a educagao seja relegada a ideia
simplista de que o professor € responsavel pela qualidade da educa-
¢ao no pais. Reduzi-la a isso é desconsiderar as influéncias econdmi-
cas, sociais e culturais reconhecidas como condicionantes de uma
boa aprendizagem. Para além disso, precisamos colocar em debate a
concepgao de uma das justificativas de existéncia desses programas:
a fragilidade da relacao teoria-pratica. Sob que entendimento de
docéncia essa declaracao esta fundamentada? Quando os recém
graduados fazem essa afirmagao, ao iniciarem a carreira profissio-
nal, compreendem que a formacao inicial jamais conseguird respon-
der e prever as especificidades inerentes a docéncia, e que os cursos
de licenciatura nao se configuram na dimensao das “receitas do en-

sinar e do aprender”?

Como relata Brancher e colaboradores (2007, p. 67), é certo
que aprendizagem do exercicio docente ocorre através de “situagdes
praticas, que exigem deste profissional um desenvolvimento amplo,
ndo apenas de conhecimentos, mas de atitudes, valores, bem como
de capacidade de trabalho colaborativo”. Entretanto, faz-se necessa-
rio alicercar a docéncia na reflexao critica das atividades que a cons-
titui. E relevante que os licenciandos entendam a formagio inicial
como uma das etapas da profissionalizacao docente e, de modo se-
melhante, reconhe¢cam a escola nao como local para “depositar” seus
conhecimentos desenvolvidos no ambiente académico, mas como

espago que também é parte do seu processo de formacgao. Por outro
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lado, os cursos de licenciatura devem continuar a caminhada do
aprimoramento da relagao teoria-pratica, dos conhecimentos de area
aos conhecimentos pedagogicos. Nessa diregao, a Pratica como
Componente Curricular caracteriza-se como uma possibilidade no

desenvolvimento dessa relagao durante a formacao inicial.

Assim, entendemos que esses programas podem contribuir
para o processo de formagao docente, desde que: a permeie na pers-
pectiva critico reflexiva de sua constitui¢do e do processo de ensino
aprendizagem; conceba a educagao em sua complexidade; e se colo-
que como parte de uma politica educacional ampla de melhoria da

educagao baésica e de valorizagao do profissional docente.
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Na atual inflexdao temporal as mudangas nos atravessam,
diversificam nossos canais de comunica¢do, informagdo e
conhecimento; questionam a pertinéncia de formulas obsoletas para
operar em novos modelos organizacionais; permutam as hierarquias
de texto e imagem, mudam os critérios que determinam
permanéncia e transitoriedade, importancia e irrelevancia,
obrigando o sistema educacional a rever seus paradigmas classicos
(HOPENHAYN, 2006). Nesse momento, a formagao docente, como
funcdo social, readquire uma posicio de destaque nas visdes
estratégicas do futuro coletivo, colocando o professor no centro das
atengoes. Entretanto, Novoa (2011) nos alerta que, paradoxalmente,
esta maior visibilidade pode provocar controles estatais e cientificos
resultando numa desvalorizagdo de competéncias e autonomia

profissional dos professores.

Para andlise destas possibilidades, diante de nosso cendrio
atual, trazemos o PNE (Plano Nacional de Educagao), que possui 20
metas, das quais destacamos 4, dedicadas a formagado inicial,
formagao continuada, valorizacao do profissional e plano de carreira
dos professores. Dentro das medidas adotadas pelo PNE estao
aquelas de dezembro de 2019, que foram as ultimas diretrizes
divulgadas para a formagao de professores elaboradas pelo CNE
(Conselho Nacional de Educagao). O documento reafirma alguns
pontos da Resolugao CNE/CP n® 2, de 2015, como o tempo minimo
de formacao para os cursos de licenciatura, que passaram para 3.200
horas, além de ressaltar a importancia das atividades praticas desde
o inicio dos cursos visando a aproximagao dos futuros professores

com o cotidiano escolar.

Por meio destas politicas publicas, o governo tem promovido

programas que intencionam uma formagao mais completa e
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complexa de professores. Temos assim, o PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia), implementado em
2007, e o Programa Residéncia Pedagogica (PRP), instituido em
2018, ambos integrantes da Politica Nacional de Formacdao de
Professores. Atualmente, o PIBID objetiva o incentivo a iniciagao
docente nos primeiros anos do curso, enquanto que a proposicao
para o PRP é de uma imersao maior na praxis nos ultimos periodos
dos cursos de licenciatura. Ambos tém como objetivo inserir os
licenciandos no ambiente escolar visando a aquisicdo de

experiéncias que possam impactar sua formacao.

Nessa perspectiva, o presente estudo visa analisar quais
implicagdes o Programa Residéncia Pedagogica teve na formagao de
alguns participantes do Nucleo de Ciéncias Biologicas de uma
Universidade Federal, relativas a constru¢do de sua identidade
docente, aos saberes e conhecimentos inerentes ao seu

desenvolvimento profissional.

Marco Teolrico

Tanto no Brasil quanto em vdarios paises do mundo, a
formacao inicial docente tem procurado configurar um novo perfil
profissional para uma nova escola. Subjazem aos documentos
norteadores desse perfil desejado tendéncias de fundo
paradigmatico que permeiam politicas educativas e orientagdes
pedagdgicas.

Nessa linha, salientamos que as principais mudangas na
formagao docente sdao orientadas pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educagao Basica em
Nivel Superior, sendo que, as ultimas orientagdes estdo na

Resolugao n® 2, de 20 de dezembro de 2019, que se articulam com a
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Base Nacional Curricular Comum (BNCC). Em relagao a estas
diretrizes existem discussdes em torno dos objetivos propostos e sua
articulacdo com as diferentes realidades encontradas no Brasil. Por
consequéncia, virdo mudancgas curriculares visando atender aos
objetivos dessa proposta, mas sua implementagao na estruturacgao
dos cursos, bem como seus resultados s6 poderdo ser aferidos a

médio e longo prazo.

Portanto, nesse momento de transi¢do, torna-se necessario
questionar que tipo de formagao podera corresponder a um perfil
profissional capaz de lidar criticamente com uma complexidade
crescente que abrange aspectos epistemoldgicos, ideoldgicos e
culturais relativos a profissionalidade docente. Segundo Piaget
(1984), a preparacao dos professores constitui a questao primordial
de todas as reformas pedagodgicas, pois enquanto ela ndo for
resolvida de forma satisfatdria, serda totalmente inutil organizar
programas ou construir teorias a respeito do que deveria ser

realizado.

Dentro desta perspectiva, ndo podemos deixar de refletir
sobre a importancia dos estdgios supervisionados para a

aprendizagem da docéncia, preconizada por inumeros estudos.

De acordo com Alarcao (1996), o estagio permite, a maioria
dos licenciandos, assumir pela primeira vez o papel de professor.
Segundo a autora, nesta etapa de sua profissionalizacio o
licenciando tem a oportunidade de aprender na pratica, por meio da
observagao de profissionais experientes, pela experimentacao direta
e reflexiva sobre o ato de lecionar, ou ainda pela exploragao do meio
escolar e das diferentes ferramentas que este lhe oferece. Também,
autores como Shulman (1987) e Tardif (2002) indicam que os espagos

de pratica sdao capazes de desencadear processos formativos
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fundamentais a partir das relagdes que estabelecem entre o
conhecimento do conteddo, o conhecimento pedagogico, o
conhecimento especifico da matéria de ensino e o conhecimento do
contexto de atuacgao. De acordo com Shulman (1987), a confluéncia
entre estes conhecimentos compde um corpo de compreensoes,
saberes, habilidades e disposi¢des necessdrias para a atuacao
profissional, constituindo o Conhecimento Pedagogico do Contetido
(Pedagogical Content Knowledge - PCK).

Dessa forma, muitos autores (Pimenta, 1994; No6voa, 1992;
Alarcdo, 1996), entre outros, indicam que o estdgio constitui uma
oportunidade tUnica para aquisicio de conhecimentos, saberes e
experiéncias necessarios para que os futuros professores possam
comegar a construir o seu proprio estilo de atuacgao, sua identidade
docente, com autonomia e consciéncia. Esta identidade docente
constitui um processo negociado, aberto e em mutagao, portanto nao
¢ uma entidade estdvel ou fixa ou ainda um produto, € “um lugar de
lutas e de conflitos” e “um espago de construgao de maneiras de ser
e de estar na profissao” (NOVOA, 1992, p- 16).

Dentro dessa perspectiva, as politicas de formagao tém-se
voltado para a aproximagao dos licenciandos com a pratica escolar
visando um desenvolvimento profissional mais efetivo e complexo.
Atualmente, estas politicas trazem orienta¢des das quais emergem
as diretrizes e programas de formacdo que indicam em seus
documentos o reconhecimento do estdgio como importante espago
par aprendizagem da docéncia, entre eles o Programa Residéncia
Pedagdgica.

O termo “Residéncia” surgiu em 2007, quando o Senador
Marco Maciel (DEM/PE) propds a Residéncia Educacional, no artigo
65 da LDBEN/96, que dizia que os profissionais em licenciatura,
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teriam a Residéncia Educacional como uma opgao para melhorar a
formagao docente continuada com carga hordria minima de 800
horas, e bolsa de estudo (BRASIL, 2007). Entretanto, esse projeto sd
foi analisado em 2009, ndo prosseguindo, com a justificativa de que
sua implementacao dependeria de uma fonte de financiamento para
custear bolsas de estudo aos professores residentes e da negociagao
de uma politica nacional de formacdo entre os entes federados -
Uniao, Estados, Distrito Federal e Municipios (SILVA e CRUZ,
2018).

Em 2012, o termo “Residéncia Educacional” foi substituido
por “Residéncia Pedagogica”, pelo Senador Blairo Maggi no Projeto
de Lei (PLS) n® 284/12, que teve por objetivo resgatar, com algumas
adaptacdes, as propostas originais apresentadas no PL 227/07. Entre
os anos de 2012 e 2017, o programa RP foi modificado e instituido a
partir da Portaria da Capes n® 38/2018, trazendo algumas
modificagdes significativas, como uma forma de contribuir ao
Estagio Curricular Supervisionado, prevendo a concessdo de bolsas
aos orientadores docentes (professores da Universidade),
preceptores  (professores da Escola Basica) e residentes
(licenciandos) (BRASIL, 2018).

Apds o processo de proposicao dos projetos por parte das
Institui¢des de Ensino Superior (IES), a Capes, por meio do Edital n®
6 de 2018, definiu que as atividades vinculadas ao Programa RP
teriam inicio em agosto de 2018. Em atendimento a esse edital, o
projeto institucional da Universidade investigada neste trabalho,
teve como objetivo geral viabilizar a articulacao entre a teoria e a
pratica nos cursos de licenciatura e o fortalecimento da formacao do
futuro professor por meio do estabelecimento de metas norteadoras

e de agdes decorrentes da parceria entre a Educacdo Superior e as
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redes publicas da Educagdao Basica. Contou com 09 (nove)
subprojetos subdivididos em 17 nucleos, sendo que cada ntucleo
atendeu a trés escolas. Assim, o projeto abarcou cinquenta escolas e
uma meédia de 400 bolsistas residentes. O nucleo de Biologia fez
parte do Subprojeto Multidisciplinar (Quimica e Fisica), e foi o tinico
com 30 (trinta) residentes distribuidos em trés escolas, em trés
esferas administrativas diferentes, uma escola publica estadual, uma

federal e uma municipal.

O presente estudo teve por objetivo investigar, a partir da
narrativa de alguns residentes do Nucleo de Biologia, quais as
implicagdes deste programa na construcao de sua identidade
docente, bem como, se houve contribuicdes em termos de
conhecimento pedagdgico do contetido (PCK) capaz de impactar em

seu desenvolvimento profissional.

Metodologia

Esta investigacdo foi conduzida como wuma pesquisa
qualitativa que, de acordo com Liidke e André (1986), apresenta o
ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento. Nessa linha, as autoras
argumentam que, independentemente da orientagao paradigmatica,
toda investigagdo em ciéncias sociais, representa uma tentativa de
fornecer afirmagoes justificadas sobre os seres humanos (ou grupos
especificos de seres humanos) e os ambientes em que vivem e
evoluem. Dessa forma, buscamos como fonte de dados as narrativas
produzidas pelos licenciandos em seus relatérios de finalizagao do
Programa RP, utilizando o recurso técnico da andlise de contetido
no tratamento dos dados provenientes das mensagens contidas

nessas narrativas.
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Para organizagado e categorizagao dos dados trazemos Bardin
(2010), que indica trés fases: pré-andlise, que consiste na
organizacao, exploracao e tratamento dos resultados dos dados,
utilizando uma forma mais interpretativa em lugar de realizar
inferéncias estatisticas. A segunda fase aprofunda a exploracao do
material com a defini¢do de categorias (sistemas de codificacao), a
identificacao das unidades de registro (unidade de significagao que
corresponde ao segmento de contetido a considerar como unidade
base e sua contagem frequencial), e das unidades de contexto nos
documentos (unidade de compreensao que visa compreender a
significagdo exata da unidade de registro). A terceira fase diz
respeito ao tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao.
Esta etapa é considerada como o momento da intuicao, da analise
reflexiva e critica (BARDIN, 2010).

Partindo desta organizacdo dos dados para categorizagao
dos indicadores de saberes e conhecimentos docentes, tomamos
como base os aportes tedricos do PCK (Pedagogic Content
Knowledge) de Shulman, proposta por Abell (2007) por meio da
integracao de varios modelos para o ensino de Ciéncias. Assim,
categorizamos, para nosso estudo, os elementos do PCK como:
Conhecimentos Psicopedagdgicos, que se subdividem em, Saberes
didaticos gerais (Estratégias instrucionais; Gestao de sala de aula;
Ensino/aprendizagem; Avaliacdo); Saberes didaticos pessoais
(RelagOes interpessoais com o0s pares; Relagdes interpessoais
professor/aluno); Conhecimento sobre o curriculo e o contexto
(Saberes sobre o contexto de atuacao; Saberes sobre o Curriculo).
Nossa intengdo ao dimensionarmos nossas categorias e
subcategorias do PCK foi abrangermos a complexidade presente no

desenvolvimento profissional e seus multiplos aspectos na formagao
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inicial e o0s relacionarmos com a identidade docente dos

licenciandos.

O contexto deste trabalho foi o Programa Residéncia
Pedagogica do nucleo Biologia de uma Universidade Federal. Este
nucleo abrangeu trés escolas, cada uma com 10 (dez) residentes que
foram acompanhados por seus respectivos preceptores. Dos trinta
residentes que participaram do PRP, apos a pré-analise, escolhemos
seis licenciandos, dois de cada escola, utilizando como critério o teor
da narrativa expressada. Identificamos os residentes pelas letras
iniciais de seus nomes. Temos assim, na escola estadual (EE) os
residentes VX e AL, na escola municipal (EM), TN e LS e na escola
federal (EF), FF e AR.

Analise e discussoes de resultados

Apos dezoito meses de permanéncia no Programa RP, os
residentes entregaram um relatdrio final, no qual expressaram sua
trajetoria contabilizando todas as atividades empreendidas, bem
como uma reflexao final sobre o programa e suas contribuigdes. A
partir destas reflexdes, sob forma de narrativas, levantamos os da-
dos deste estudo buscando evidéncias de saberes e conhecimentos

docentes categorizados anteriormente.

Nas narrativas dos licenciandos que atuaram na escola
estadual (EE), destacamos saberes didaticos gerais, como estratégias
instrucionais em VX, Vivenciei como aplicar e corrigir provas, como
aplicar exercicios, aprendi que nem todas as turmas sdo iguais e que
devemos olhar a particularidade de cada espaco, e em AL, (..) “fui”
entendendo o ritmo de conteuidos necessdrios, realidade da sala de aula,
metodologias que realmente atendam a uma multiplicidade muito grande de

alunos (...). De acordo com Marcelo (2009), o conhecimento didatico
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do contetido inclui uma forma de organiza-los que leva em conta os
problemas que surgem e a adaptagdo a diversidade de interesses e
habilidades dos alunos, representando assim, uma combinagdo
adequada entre o conhecimento da matéria a ser ensinada e o
conhecimento pedagogico e didatico relativo a como ensina-la.
Podemos inferir que isto transparece nos relatos destes licenciandos
quando expressam que compreenderam a diversidade de suas
turmas, as diferentes habilidades e ritmos de aprendizagem de seus
alunos, elencando as metodologias que se adequavam a cada sala de
aula. Pensamos que, a imersdao do aluno na escola por meio do
programa RP, oportunizou experiéncias docentes abrangentes e
potencialmente  promotoras de conhecimentos e saberes.
Percebemos também Saberes Didaticos Pessoais expressados por VX
quando afirma que, (...) aprendi qual o meu espaco e a respeitar ele, o
espaco entre professor aluno tendo em mente que sou professor, antes de
uma relagdo amigdvel e informal com os alunos. Santos (2001) aponta a
necessidade do professor compreender como se da o processo de
ensino/aprendizagem e saber reconhecer em seus alunos os
diferentes estilos que eles possuem, pois conhecendo os interesses e
necessidades dos alunos, o professor passa a ter condi¢des para criar
situagOes de ensino que atendam as demandas de aprendizagem dos
estudantes, e que garantam a eficdcia do seu papel de educador.
Quanto aos conhecimentos sobre Avaliagio e Estratégias
instrucionais, percebemos que os licenciandos demonstram a
construcao destes elementos do PCK, pois Freire e Fernandez (2014)
indicam que, em um processo de formagao no qual os participantes
tem consciéncia da sua construcao constante e coletiva como
profissional, hd um crescente amadurecimento para as escolhas
tedricas e metodoldgicas nos futuros professores, principalmente no
que diz respeito as estratégias adotadas e métodos de avaliacao.
242 |



Um estudo sobre o programa residéncia pedagdgica

Na escola municipal, os licenciandos elencados para o

presente estudo expressaram em suas narrativas,

Durante minha regéncia foi possivel entender mais sobre a
importancia do planejamento e o quanto isso pode afetar a
compreensao do conteido, planejar para mim foi um exerci-
cio dificil e novo porém com muito aprendizado, percebi que
as aulas que planejei com mais cuidado e com buscas mais
profundas quanto aos contetdos e didaticas resultou em au-
las mais produtivas, onde me sentia mais segura do que es-
tava explicando e os alunos interagiam com mais frequéncia
durante as aulas para tirarem davidas sobre o assunto. (LS —
EM).

Aprendi ainda a me organizar no planejamento, execugao e
avaliacdo de aulas, trabalhos escolares, feira de ciéncias,
eventos de cultura na escola, eventos de extensao na univer-
sidade, visitas a espagos nao formais de ensino, dentre outros
(TN - EM).

O que nos chama atencdo ¢ a compreensao que estes
licenciandos demonstram quanto ao planejamento de suas aulas,
que classificamos dentro do PCK como Saberes didaticos gerais
(Estratégias Instrucionais). Fernandez (2011), ressalta que estudos
sobre o PCK relacionam esse conhecimento com o planejamento e a
instrucdo na sala de aula. Portanto, os planejamentos de aula podem
ser considerados como uma demonstragao do PCK dos professores,
uma vez que apresentam aspectos como metodologia, abordagens
tedricas, concepgdes pedagdgicas, informagdes técnicas e fatores de
outra natureza, associados ao contetido a ser ensinado. Para Villani
(1991), o planejamento organiza e facilita a forma de trabalhar em
sala de aula.

Se bem elaborado, o planejamento torna-se um instrumento

de reflexdo da propria pratica e da autonomia aos professores.
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Nessa linha, Shulman (1987) propods, dentro do PCK, o Raciocinio
Pedagdgico, como uma forma complexa do pensamento reflexivo do
professor, que tem lugar em varios momentos da sua pratica e se
traduz em seu envolvimento em ciclos progressivos de pensamento,
através dos quais ocorre a transformacao do curriculo formal em
curriculo de ensino. Na narrativa destes alunos é possivel perceber o
raciocinio pedagdgico em acao, que se traduz em uma reflexao mais
elaborada a partir de suas experiéncias no programa RP, sinalizando
uma andlise sobre seu comportamento e aproveitamento durante

sua pratica nos diversos ambientes de atuagao na escola.

Segundo Shulman (1987), esta seria a ultima etapa do ciclo de
raciocinio pedagogico, ou seja, a aquisi¢ao de novas compreensoes
ou metacognicdo, uma compreensao enriquecida dos propositos da
matéria, do ensino, dos alunos, do préprio professor, e da base de
conhecimento para o ensino, adquirida por meio dos processos de
ensinar e de aprender desenvolvidos, que possibilitam a

consolidagao de novas compreensdes e aprendizagens

Os licenciandos que desempenharam o programa RP na

escola de aplicacao da Universidade expressaram que,

[...] Durante a residéncia pedagodgica, desenvolvi diversas
atividades como conhecer e vivenciar meu futuro espaco de
trabalho, conviver e acompanhar a rotina dos professores re-
gentes, trocar experiéncia e partilhar momentos com outros
residentes, aprender como elaborar e planejar aulas, exerci-
cios e afins, exercitar a minha escrita e apresentar trabalhos
por meio de resultados gerados da construcéo e esfor¢o no
decorrer do dia a dia, entre outros (FF — EF).

[...] conviver neste ambiente com os alunos, professores, dire-
tores e demais funcionarios mudou totalmente minha manei-
ra de pensar e me fez refletir muito sobre a tematica: o que ¢
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ser um professor na atualidade. Minha mentalidade estava
voltada para uma escola arcaica, ainda da época em que eu
estudava, logo os professores apenas utilizavam o quadro
negro, o livro didatico e sua presenca vocal e gestual em sala
de aula. (AR - EF).

Alarcao & Tavares (2003) salientam que a exploragao,
interpretacdao e reconstrugao de episodios concretos durante o
estdgio podem auxiliar a construgao de interfaces entre teoria e
pratica, como indicam as ponderacdes dos licenciandos durante a
permanéncia no programa. E também, segundo os autores a
possibilidade de observar a atuacao de um colega em situagoes
analogas aquelas com que tera que lidar na sua pratica, permite-lhes
tomar consciéncia da complexidade das tarefas e papéis que lhe sao
inerentes, das dificuldades que poderao sentir em sua propria

pratica, e calcular sua probabilidade de sucesso.

Assim, Alarcao & Sa-Chaves (1994), se referem ao grupo de
estdgio como uma base de seguranca para o licenciando, pois a
relacao informal e de horizontalidade existente, o clima de suporte,
solidariedade e ajuda critica, emergentes das interagdes que se dao,
bem como, a troca de materiais e/ou de impressdes acerca da
realidade dos contextos, surgem como importantes facilitadores dos

processos de autoformagao.

Corroborando desta forma, com as ponderagoes feitas pelos
residentes ao final do programa com relagdo as trocas feitas durante
o programa RP. Também, segundo os autores, nesta etapa de sua
profissionaliza¢do, o licenciando tem a oportunidade de aprender
fazendo, seja por meio da observacdo de profissionais mais
experientes, pela experimentacao direta e reflexao sobre o ato de
ensino, ou ainda, pela exploragio do meio e das diferentes
ferramentas que este lhe oferece. Como indica os saberes quanto ao
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contexto de atuacao indicados na narrativa de FF, [...]desenvolvi
diversas atividades como conhecer e vivenciar meu futuro espaco de
trabalho, conviver e acompanhar a rotina dos professores regentes, trocar
experiéncia e partilhar momentos com outros residentes [...]. Além, destes
saberes, TN indica aqueles referentes a Estratégias Instrucionais em
sua narrativa, [..Jpercebo a utilizacio da tecnologia como um dos
principais métodos de ensino, os professores também se preocupam em
instigar a criatividade dos alunos em sala através da confeccdo de materiais
diddticos e levando até eles novos métodos de aprendizagem [...],
reafirmando assim que o conhecimento aprofundado do contetido
especifico, implica em conhecer principios fundamentais de
organizagdo do conhecimento na drea, processos de producao,
representacdo e validacao epistemoldgica. Esse conhecimento pode
dar suporte ao professor, ao refletir acerca do que ensinar ou nao, e
ajuda-los a compreender por que um contetdo é central ou
periférico (FERNANDEZ, 2011).

Percebemos em todas as narrativas a importancia que os
residentes/licenciandos deram ao ambiente escolar e seus atores,

demonstrando saberes sobre o contexto de atuagao.

[...] vi na pratica as relagdes com todo nticleo escolar e como
cada profissional ali dentro se conecta e precisa um do outro
(VX -EE).

[...] tive a oportunidade de vivenciar intensamente o ambien-
te escolar, compreendendo as dificuldades e prazeres da pro-
fissdo. Tais como, a relagdo com a gestao escolar, onde se tem
obrigacdes e deveres a serem compridos e negociados. Parce-
rias com docentes de outras dreas, contribuindo para o de-
senvolvimento de projetos com abordagens mais completas
para os alunos e atuagdo docente, entendendo o ritmo de
conteuidos necessarios, realidade da sala de aula (AL - EE).
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Pude, a partir das minhas aulas, observacoes e reflexdes,
compreender como é organizada a estrutura escolar e como é
o seu funcionamento, [...]. Antes de entrar para a Residéncia
Pedagogica minha visdo quanto a escola era apenas como es-
tudante, ja que nunca tinha estado no lado do professor, po-
rém apds todo o meu periodo como residente consegui
visualizar uma corrente de fungdes entre os cargos para o
funcionamento e gestdao da escola e como se comunicam en-
tre si, com reunides, gestdes, acompanhamentos cotidianos e
trocas de experiéncias entre preceptor-residente, residente-
alunos e residente-escola, podendo entdo, validar o impacto
que um programa de formacdo docente pode atribuir em di-
ferentes aspectos dentro e fora da escola. (LS — EM).

Foi muito importante acompanhar a rotina escolar a partir da
perspectiva atuante, a vivéncia das dificuldades, desafios, o
investimento e o retorno, envolvidos na atuacao (TN — EM).

Nesse ambito, Roldao (1999), ressalta que os professores ao
desempenhar suas fun¢des acabam por realizar mediagoes
curriculares, “entre as caracteristicas dos alunos concretos e as metas
curriculares da escola, entre aluno e 6rgaos da escola, entre turma e
grupo de colegas, etc.”. (p. 38). A autora também afirma que a
gestdo escolar corresponde a diferentes niveis de decisdes
envolvendo varios personagens, cujas agdoes impactam as opgoes e
prioridades; as aprendizagens; as metas e objetivos da escola; os
métodos e as estratégias. Percebemos que o tempo de convivéncia
proporcionado pelo programa RP permitiu a maioria dos residentes
vivenciar as mediagOes acima descritas, bem como perceberem e
destacarem a importancia que estas agoes tiveram na construgao de

suas identidades docentes, como afirma o residente TN (EM).

Sobre a escola, caracterizo como “melhor experiéncia, impos-
sivel”; ter vivenciado aquela rotina me engrandeceu como
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ser humano, ensinando diariamente o exercicios de qualida-
des voltadas ao coletivo e a empatia com o préximo, ensinou
sobre politica, resiliéncia e persisténcia, principalmente no
que abarca a convivéncia diaria com os estudantes, atraves-
sada pela diversidade de contextos (TN — EM)

Observamos que no contexto do Programa RP, a escola,
embora marcada por tensdes e dilemas, se constitui como
fundamental para a profissionalizagao docente, pois € nela que se da
a afirmagao da profissao escolhida, transformagoes das posturas no
exercicio da docéncia e ressignificacdes da constituicao da
identidade do futuro professor. Durante o desenvolvimento do
Programa pudemos observar que as relagdes do cotidiano da sala de
aula estao impregnadas de subjetividades que emanam tanto dos
orientadores, preceptores e licenciandos, e essas influenciam a
praxis pedagogica e a identidade do futuro professor, logo precisam

ser consideradas com cuidado e atengao.

Nesse sentido, Pimenta (1994) afirma que a constitui¢ao
identitaria de professores/as se caracteriza como processo
multifacetado, dindmico e inconclusivo, sendo esse construido pelas
experiéncias ao longo da trajetoria pessoal e profissional do sujeito.
Segundo a autora, isso implica no reconhecimento de que os saberes
construidos historicamente fazem parte da formagao da identidade
docente. Assim, espera-se que esta formagdo mobilize
conhecimentos e saberes, e que esse amalgama, preconizado por
Shulman (1987) e reafirmado por estudos como de Tardif (2002) e
outros, conduza os licenciando a investigar a propria atividade para,
a partir dela, constituirem e transformarem seu saber-fazer docente,
num processo continuo de constru¢dao de suas identidades como

professores.
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Consideragoes Finais

Este estudo teve como objetivo investigar e analisar quais
implicagoes o Programa Residéncia Pedagogica teve na formacao de
alguns participantes do Nucleo de Ciéncias Biologicas de uma
Universidade Federal, relativas a constru¢do de sua identidade
docente, aos saberes e conhecimentos inerentes ao seu

desenvolvimento profissional.

Consideramos que, o Programa RP apresentou em sua
primeira implementacao limites e possibilidades, como toda nova
politica publica ao ser implementada. Embora, ndo seja nosso foco
nesse trabalho, destacamos dentre estes limites estao a falta de uma
comunicagao eficiente com as instancias superiores, o que resultou
em duvidas, atrasos, e dificultou o funcionamento do programa.
Outra limitacao foi a falta de recursos para o desenvolvimento das
acoes propostas dentro dos planejamentos. Entretanto, precisamos
destacar que uma imersao de dezoito meses no ambiente escolar nos
trouxe possibilidades ampliadas de formacgdo inicial. Foi possivel
estabelecer interagdes complexas e duradouras com a comunidade
escolar, o que fez com que os licenciandos pudessem vivenciar
verdadeiramente o cotidiano de uma escola. Puderam assim,
interagir com outros professores, com os gestores, alunos e seus
pais, funciondrios da escola e compreender como se inserir nesse
contexto de papéis, reconhecendo a importancia de cada fungao. Se,
realmente, a formacdo de professores pode contribuir para a
melhoria do processo educativo, ¢ fundamental que esta possa
possibilitar a identificagdo do futuro professor com sua profissao
oferecendo a eles oportunidades de aquisi¢ao de um conjunto sélido

de saberes, conhecimentos e experiéncias tedricas e praticas, que nao
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sO os instrumentalize, mas que contribua para o inicio da construgao

de sua identidade profissional docente.

Acreditamos que o Programa Residéncia Pedagdgica tem
esse potencial, apesar dos diversos ajustes que ainda podem ser
feitos. Seu potencial estd na oportunidade de adentrarmos e
convivermos na rotina escolar por um tempo que nos permite ciclos
de raciocinio e reflexao sobre nossas atuagdes, o que muitas vezes

ndo conseguimos no curto tempo destinado aos estagios regulares.

Embora saibamos que a constru¢gdo da identidade
profissional docente seja um processo continuo, ressaltamos que o
Programa RP pode oportunizar um inicio mais abrangente e
complexo, pois proporciona um percurso formativo mais longo e
subsidiado pela parceria entre preceptores, orientadores e gestores.
Portanto, mesmo reconhecendo que cada caminho de formacao ¢
unico, individual e irrepetivel, podemos inferir que na medida que
os licenciandos adquirem um conjunto de conhecimentos e saberes
que lhes proporcionam uma identificacdo mais proxima com sua
profissao, serdo capazes de fazer ajustes e adaptagdes quando no

exercicio de sua profissao, com consciéncia e autonomia.

Sabemos que, embora os residentes indiquem o comeco de
sua constru¢do identitdria e a constru¢ao de alguns saberes e
conhecimentos docentes, ainda temos muito o que investigar e
aprender sobre a relagdo entre formacao inicial e o Programa
Residéncia Pedagogica, que ird agora para sua segunda
implementagdo. Portanto, seguiremos acompanhando e analisando
suas possibilidades e limites dentro da formacao inicial de

professores.
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Capitulo 11

Racializando as (bio)grafias

para des-amarrar nos
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(Bio) Grafias: nds e entrends na educacio em Ciéncias e Biologia

O conhecimento estruturado nas universidades ocidentaliza-
das € o acimulo de um longo processo histdrico que inegavelmente
envolveu processos de racismo, sexismo, genocidios e epistemicidios
(GROSFOGUEL, 2016). Ao longo dos séculos, as formas de explora-
¢ao e dominacao de certos grupos por outros envolveu mecanismos
de representacao sobre as identidades. Se colocando como referéncia
e modelo universal de processo civilizatorio para a humanidade, o
homem branco europeu estabeleceu sobre aqueles que lhes eram
diferentes (“o outro”) politicas e tecnologias de exterminio. A esse
“outro” se associavam caracteristicas consideradas inferiores e que
deveriam ser ultrapassadas em prol de um suposto beneficio para a
humanidade. Em si, a diferenga ndo € o problema, mas a relagdo de
poder e de discriminacao (racial e de género, por exemplo) geradora

de violéncia na qual uns sao tomados em detrimento de outros.

Mesmo com a oficializagdo do fim de alguns processos de
colonizagdo, as violéncias coloniais permanecem estruturadas (e
estruturando) nas sociedades. Na “colonialidade do poder”
(QUIJANO, 2000), a diferenca representada através da categoria de
raca, mas sobretudo a associacao desta com caracteristicas morais e
psicoldgicas, separando o “bom” do “ruim” a partir da cor da pele e
lugar de origem, configurou o sistema-mundo capitalista. Situar
uma ordem econdmica (o capitalismo neoliberalista) ¢ significativo
para a compreensao das sociedades e dos fendmenos que dela de-
correm, uma vez que a Economia, ao se debrugar sobre as logicas de
producao mercantil, também revelam as logicas de sociabilidade
entre as pessoas, as relagdes trabalhistas, a reproducao das narrati-
vas que atravessam os espagos de producao de conhecimento (sejam

eles escolarizados ou nao).
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Este capitulo é desdobramento de minha participagao no V
Encontro Regional de Ensino de Biologia — Regional 4, ocorrido na
cidade de Catalao (Goias), no ano de 2019. Na referida ocasiao, tive a
oportunidade de compartilhar reflexdes que transitavam pelos pro-
cessos de violéncia epistémica e de racismo que possuem espago no
campo de produgao do conhecimento relativo a Educacao em Cién-
cias Biologicas.

Especificamente, fui convidado para abordar o tema da des-
colonizagao das Ciéncias, apresentando outras formas e perspectivas
para se pensar o Ensino de Biologia. A partir de minhas memorias e
realizacao de trabalhos anteriores, nao voltados especificamente ao
Ensino de Ciéncias e Biologia, mas a Etnoecologia, apresentei algu-
mas relacdes que povos indigenas, comunidades quilombolas e co-
munidades de terreiros de Candomblé possuem com o seu
ambiente. A partir disto, pude destacar alguns principios educativos

al encontrados!.

Com algumas modificagOes e énfases especificas, trago neste
trabalho o cerne das reflexdes compartilhadas nesses momentos.
Neste capitulo, enfatizarei a necessidade de uma educagao que re-
conheca o lugar do sujeito branco como produtor de representagdes
racistas sobre as populagdes negras e indigenas. Para tal, o trabalho
estara dividido em trés momentos. No primeiro deles apresentarei
brevemente algumas consideragdes sobre a Educagao das Relagoes
Etnico-Raciais no Ensino de Biologia. Apesar de algumas producoes
j& existirem sobre o assunto, em tempos atuais (ainda com relutan-
cia, em algumas institui¢des, para o cumprimento da Lei 10.639/03)

parece necessario retomar e indicar a necessidade dessa relagao.

1 As sistematizag¢des de algumas dessas informagdes podem ser consultadas
em outro trabalho anteriormente publicado (LEO NETO, 2018).

257 |



(Bio) Grafias: nds e entrends na educacio em Ciéncias e Biologia

No segundo momento focaremos no conceito de branquitude
como categoria analitica para se compreender o sistema construido
historicamente a partir das relagdes de opressao, tratando-se nao de
uma questao de “ser branco” somente por auto-identificacdo, mas
principalmente por heteroidentificacao (atribuicao de representagdes
a partir de outras pessoas) e o que isso implica em privilégios estru-

turados na sociedade.

Por fim, “entre nds” (quem escreve e quem 1€) serdo “tecidos
alguns nds” na reeducagao das relagdes étnico-raciais e o necessario
reconhecimento, por parte das pessoas brancas, para uma educagao
que se proponha combativa aos atos de racismo, a comegar de sua

propria inser¢ao no mundo.

RelacOes étnico-raciais e o ensino de Biologia

Como dito anteriormente, minha participacao no V EREBIO
(Regional 4) teve como tema os processos de descolonizacao. Nao ha
como pensar e propor uma descoloniza¢ao da educagdo se nao as-
sumirmos uma educagdo que se fundamente na luta antirracista.
Portanto, nos momentos que participei, para além de apresentar
elementos que pudessem nos demonstrar as diferentes educagdes
existentes em comunidades e territérios especificos e que possuem
os conhecimentos ecoldgicos tradicionais como seus fundamentos
epistemoldgicos, a intencdo consistia na relacdo desses trabalhos e
propostas educativas com a necessidade de uma Educacao para as
Relacdes Etnico-Raciais (ERER) no Ensino de Biologia.

Todavia, também nao se tratava de instrumentalizar, através
de dimensdes conceituais e conteudos curriculares, as relagdes étni-
co-raciais para o Ensino de Biologia, mas de pensar como nos, pro-

fissionais da educagdo, podemos nos inspirar e tecer
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entrecruzamentos para uma educagao que prepare para a vida em
sua diversidade. Portanto, consiste em uma questao de desenvolvi-
mento de atitudes e valores pertinentes a uma ética do cuidado. No
ambiente educativo escolarizado, o combate ao racismo nao se faz
sem o desvelar de outras memdrias e narrativas que foram histori-
camente silenciadas (voltaremos mais adiante para a necessidade de
pensarmos sobre as causas desse silenciamento, o que nos remete ao
lugar de privilégio das pessoas racializadas como brancas). Recordo-
me que durante a mesa-redonda, ao ser anunciado o meu nome e ter
pego o microfone (instrumento inclusive simbdlico ao relacionarmos
com a proje¢ao da voz para quem dele se utiliza), o coloquei sobre a
mesa. Escolhi permanecer em siléncio por algum tempo e apenas

observava as pessoas que estavam no auditorio.

Homens, mulheres, negrxs, brancxs, cada qual com suas
memorias, trajetdrias histdricas, (bio)grafias inscritas em seus corpos
que ali estavam observando outro corpo (o0 meu) em um lugar que
se esperava uma fala imediata. Ao contrério, apenas siléncio. Algu-
mas pessoas, desconfortaveis, se mexiam em seus assentos. Outras
riam carinhosamente e eu as retribuia também com um riso. Algu-
mas tantas se entreolhavam sem entender muito o que ali ocorria.
Rompi o siléncio com uma poesia da Conceigao Evaristo, intitulada
“Da calma e do siléncio”? pois como ela propria nos ensina: “ha

mundos submersos que s o siléncio da poesia penetra”.

2 “Quando eu morder / a palavra, / por favor, / ndo me apressem, / quero
mascar, / rasgar entre os dentes, / a pele, os ossos, o tutano / do verbo, /
para assim versejar / o amago das coisas. / Quando meu olhar / se perder
no nada, / por favor, / ndo me despertem, / quero reter, / no adentro da
iris, / a menor sombra, / do infimo movimento. / Quando meus pés /
abrandarem na marcha, / por favor, / ndo me forcem. / Caminhar para
qué? / Deixem-me quedar, / deixem-me quieta, / na aparente inércia. /
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Compartilhei que falar sobre descolonizacao e consequente-
mente sobre racismo e educacdo antirracista, implica uma encruzi-
lhada na qual devemos (pessoas racializadas como brancas) fazer
siléncio e estarmos atentas/os as violéncias que produziram os silén-
cios. O didlogo inicia pelas causas do nao-diadlogo e nesse caso, a
propria escolha de fazer siléncio me € indicativa de um lugar de
privilégio. E uma escolha, ao contrario da imposi¢do como a que
historicamente e contemporaneamente ainda silencia todas as pes-
soas que fogem ao “padrao” aceito para se ocupar o lugar das insti-

tuigdes de conhecimento.

O Parecer CNE/CP 3/2004 que fundamenta as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Educacdao das Relagoes Etnico-Raciais
orienta que ¢ necessario repensar as relacoes da educacao oferecida
pelas escolas. Nesse sentido, a educagao das relagdes étnico-raciais
nado se faz somente em datas comemorativas (a exemplo do 20 de
novembro) ou com a inclusao de contetidos especificos, pelo fato de
que essas atitudes podem levar a uma representacgao estereotipada
sobre a presenga e contribuicdo dos povos indigenas e negros na

formacao da sociedade brasileira.

Outro erro comum é o discurso que associa os temas do ra-
cismo e da luta antirracista somente as pessoas reconhecidas como
negras ou indigenas, excluindo as pessoas consideradas brancas de
suas responsabilidades histéricas. Conforme veremos mais adiante,
o ato de se eximir de tomar parte em questdes raciais € caracteristica
da branquitude enquanto sistema de privilégios, uma vez que faz
com que o “sujeito branco” ndo se perceba racializado e consequen-

temente nao-responsavel pelo racismo estrutural da sociedade na

Nem todo viandante / anda estradas, / ha mundos submersos, / que s6 o
siléncio / da poesia penetra.”
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qual vive. E imprescindivel perceber que a raga, por mais que ndo se
sustente do ponto de vista bioldgico, ¢ uma categoria de compreen-
sao social e, portanto, relacional. Conforme podemos perceber em

trecho do documento normativo supracitado:

Outro equivoco a esclarecer é de que o racismo, o mito da
democracia racial e a ideologia do branqueamento sé atin-
gem os negros. Enquanto processos estruturantes e consti-
tuintes da formacdo historica e social brasileira, estes estao
arraigados no imagindrio social e atingem negros, brancos e
outros grupos étnico-raciais. As formas, os niveis e os resul-
tados desses processos incidem de maneira diferente sobre os
diversos sujeitos e interpdem diferentes dificuldades nas su-
as trajetorias de vida escolar e social. Por isso, a construgao
de estratégias educacionais que visem ao combate do racismo
€ uma tarefa de todos os educadores, independentemente do
seu pertencimento étnico-racial (p. 7).

Além do ja citado Parecer CNE/CP 3/2004, outros trabalhos
indicam que também é dever do Ensino de Ciéncias e Biologia con-
duzir uma educacao antirracista (FERNANDES, 2015; PINHEIRO,
2019; VERRANGIA e SILVA, 2010), muito embora a produgao bibli-
ografica sobre esse tema, dentro da area das Ciéncias da Natureza,
ainda seja incipiente comparada a outras questoes (0 que nao quer

dizer que nao haja bons trabalhos conduzidos).

Analisando os trabalhos publicados nos Anais do Encontro
Nacional de Pesquisa em Educagao em Ciéncias (ENPEC) ocorrido
entre os anos de 2003 a 2015 (com periodicidade bienal), Jesus et al
(2019) constataram que do total de 6.148 trabalhos apresentados em
todas as edigOes, apenas 16 tiveram como proposito discutir as rela-
¢Oes étnico-raciais no Ensino de Ciéncias. De forma similar, Souza e
Ayres (2018) analisaram a Revista Brasileira de Pesquisa em Educa-
¢ao em Ciéncias (RBPEC), publicadas entre 2001 e 2017, a Revista de
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Ensino de Biologia (REnBio) entre os anos de 2005 e 2016 e as Atas
das edi¢oes do ENPEC dos anos de 1997 a 2015, registrando resulta-
dos parecidos. De acordo com os critérios de busca adotados, as au-
toras registram, para a RBPEC, que dos 394 artigos nenhum trabalho
foi encontrado; para a RenBio, de 2.091 artigos, foram encontrados
apenas 14; para o ENPEC, dos 6.848 trabalhos, foram encontrados
145,

Apesar de que esses dois estudos se detém até o ano de 2017
(e outras produgdes bibliograficas terem sido escritas), podemos
perceber a desproporcionalidade dada ao tema das relagdes étnico-
raciais no campo da Educagao em Ciéncias e Biologia. A reflexao
aqui proposta nao € a de tornar o negro um “negro-tema” (objeto de
pesquisa sobre o qual o sujeito do conhecimento busca analisar),
perspectiva essa problematizada por Guerreiro Ramos (1995 [1955])
ao analisar a constituicio do campo de estudos sobre as relagdes
raciais no Brasil. Nesse sentido, propde-se aqui uma mirada para o

lugar do branco no processo educativo.

A (minha/nossa) branquitude

De acordo com Sovik (2009, p. 22), a branquitude nao € gené-
tica. Tem relacdo complexas com a cor da pele por também depen-
der do estatuto social. A branquitude é dinamica, relacional e
operacional, incluindo direitos basicos, valores, perspectivas e expe-
riéncias  consistentemente  oferecidas as pessoas brancas
(DIANGELGO, 2018).

3 A diferenca da quantidade registrada entre os trabalhos de Jesus et al
(2019) para o de Souza e Ayres (2018) em relagao aos anais do ENPEC
pode ter ocorrido pelos critérios adotados, diferenciando as palavras-
chaves utilizadas para as buscas.
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Ao se fazer referéncia a dinamicidade e aos aspectos relacio-
nais, “ser branco” € atravessado tanto pela politica de embranque-
cimento sobre as quais a sociedade brasileira se fundamentou (desde
pelo menos o inicio dos anos de 1900 com as teorias eugenistas, a
colaboracado das Ciéncias Bioldgicas, o racismo cientifico e o incenti-
vo da vinda de imigrantes europeus), mas pelas circunstancias e
processos historicos nos quais o individuo se encontra em dado
momento. Posso fornecer como exemplo a minha prépria participa-
¢ao no V Encontro Regional de Ensino de Biologia — Regional 4. Se a
minha tonalidade de pele pode ser mais clara do que a de algumas
pessoas, ao sair da regiao Nordeste sou identificado e estereotipado
como “um nordestino” e isso, em alguns contextos, pode me tirar do

lugar de um “homem branco em sua brancura”.

Nao que nos, vindos dessa regido geopoliticamente definida
como Nordeste (até porque, quem determinou o “centro” do Bra-
sil?), ndo nos consideremos (boa parte, pelo menos) como nordes-
tinxs. A questdao em si ndo é essa, mas a de como nos, provindos
dessa regiao e mesmo tendo (aparentemente) a mesma tonalidade
de pele de outras pessoas, somos tratados diferentes em estados de
outras regides do pais como Goids, Sao Paulo, Brasilia ou Santa Ca-
tarina. Em sua tese de doutoramento em Psicologia Social, Lia Vai-
nerSchuchman registrou as representacdes sobre “o branco” na
branquitude de Sao Paulo e, dentre alguns fatores, percebeu a repre-
sentacao que alguns individuos paulistanos racializados como bran-
cos elaboram sobre as pessoas que vem do Norte/Nordeste
(SCHUCHMAN, 2012). Contudo, mesmo ocupando esse lugar de
“nordestino” e por isso estar suscetivel a alguns riscos (vejamos, por
exemplo, a atuagao de grupos neonazistas), eu posso passar “desa-
percebido” caso eu nao fale e revele o meu “sotaque”. Portanto, um

lugar de privilégio racial ainda permanece, mesmo que hajam repre-
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sentagOes estereotipadas sobre o meu lugar de origem.

A hegemonia da branquitude carrega em si um ideal estético
(SOVIK, 2009) e logicamente politico. Falar de privilégios raciais
associados as pessoas brancas implica tanto a facilidade de ocupar
determinados espagos quanto de, estando neles, se eximirem do fato
de terem herdado essas facilidades pela cor da pele. Privilégios raci-
ais nao se situam somente na ordem econémica, mas que por serem
estruturas com dimensao histdrica e politica, também envolvem
mecanismos de representacao que circulam nos meios de comunica-
¢ao, influenciando a formacao das subjetividades das pessoas que o
possuem e daquelas que acabam sendo vitimas de suas consequén-

cias.

A violéncia aqui deve ser identificada tanto como aquela di-
recionada as “pessoas nao-brancas”, mas também aquela na qual, ao
se refletir sobre a branquitude, de perceber como o sentimento de
superioridade é construido e reproduzido nas pessoas consideradas
brancas pela sociedade. O sujeito branco, em si, é um sujeito que
sofre de patologias sociais (GUERREIRO RAMOS, 1995 [1955]) e
precisa cuidar delas, tanto para a sua satde, mas principalmente no
horizonte da dignidade humana e da constru¢ao de uma sociedade
mais justa. Esse sentimento de superioridade que historicamente
associou o ser branco a condi¢ao humana, enquanto as pessoas ne-
gras eram desumanizadas (um dos efeitos deletérios do racismo é
retirar a humanidade, por isso sao tdao comuns insultos racistas co-
mo “macacos”, visao na qual o racismo cientifico colaborou decisi-

vamente), é continuamente reatualizado ao longo da historia.

Assumir os privilégios € se racializar em uma coletividade
branca, consequentemente partindo do movimento oposto ao qual a

branquitude introjeta nas subjetividades sobre a individualiza¢ao
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dos sujeitos. Em outros termos, seria o discurso ilusorio de que “ou-
tras pessoas brancas podem ser racistas e terem os seus privilégios
raciais, mas ‘eu’ ndo os tenho”. Buscar um engajamento ativamente
antirracista nao faz com que as pessoas brancas percam, instantane-
amente, os seus privilégios raciais e tampouco as tiram do horizonte
possivel de cometerem atos racistas (uma vez que essa foi a educa-
cao recebida). Por o racismo ser estrutural e perpassar dimensoes
histdricas e politicas (ALMEIDA, 2019), uma postura individual nao

fara com que a discriminagao cesse na ordem social.

Isso nos demonstra a necessidade de aprofundamentos para
se lidar com as questdes raciais na sociedade brasileira, envolvendo
aspectos relativos a educagdo, a economia, a politica e ao sistema
juridico. Se vivemos em um mundo no qual “a raca define a vida e a
morte, ndo a tomar como elemento de andlise das grandes questdes
contemporaneas demonstra a falta de compromisso com a ciéncia e
com a resolugao das grandes mazelas do mundo” (ALMEIDA, 2019,
p. 57).

Veremos mais adiante algumas sugestoes para inserirmos “o
branco” como tema de pesquisa no contexto de formacgao de profes-
sores/professoras de Ciéncias e Biologia, bem como levar as questdes
raciais em considera¢do no momento dos planejamentos curriculares
e da formulacdo de politicas publicas educacionais. Por ora, é im-

prescindivel destacar algumas questdes.

Lidar com “o branco” enquanto tema nao implica que todas
as pessoas tenham necessariamente que conduzir em suas areas de
atuacdo a pesquisa em torno das relagdes étnico-raciais. Implica,
todavia, o questionamento sobre as rela¢cdes assimétricas de poder,
especificamente 0s espagos de representacao de uma hegemonia

branca dentro das atuais narrativas de produgao do conhecimento
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cientifico.

Poderiamos até nao questionar o fato de que “a Ciéncia”
massivamente ensinada nas escolas e universidades provém de uma
determinada regidao da Europa (a perspectiva do Eurocentrismo,
conforme dito anteriormente), uma vez que a contra-argumentacao
mais comum € a relativa aos métodos supostamente reconhecidos
como universais desta pratica eurocentrada (algo epistemologica-
mente cabivel de criticas). Mas o que faz com que as personalidades
cientificas do passado e da contemporaneidade, cujas historias de
vida sdo ensinadas na escola sejam pessoas brancas? Nao ha cientis-
tas negros? Evidentemente essas pessoas existem*. Reformulando a
pergunta: o que faz com que em sua maior parte sejam cientistas
brancos que tenham os seus nomes veiculados na midia e ensinados
nas escolas/universidades? A resposta pode iniciar ao prestarmos

atengao a branquitude em suas dimensdes histdricas e politicas.

Se vamos a algum evento cientifico e encontramos poucas
pessoas negras, seja participando como ouvinte e principalmente
como palestrantes, muitos se acomodam ao se resguardarem na su-
posta presungao de que ainda é baixo o nimero de pessoas negras
nessa area. A “fragilidade branca” (DIANGELO, 2018) lida muito
mais facil com essa criagdo do que com o fato critico de que em um
pais majoritariamente negro, sao essas pessoas que ainda possuem
severas restrigoes ao acesso e permanéncia nas institui¢des educati-

vas.

Nao podemos mais nos esquivar de que essas representagoes
se tornaram introjetadas nas subjetividades e se reproduzem de di-

versas formas. Incorporar na pratica cotidiana da sala de aula (Esco-

4 Sugiro aqui o canal no Instagram @descolonizando_saberes, bem como os
trabalhos da professora Dra Barbara Carine Soares Pinheiro (2019, 2020).
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las e Universidades) questoes que se referem a criticidade do sujeito
branco na sociedade brasileira, através da branquitude, nao consiste
em afirmar uma identidade positiva de ser branco. Muito pelo con-
trario, compreender essa formagao nos traz a constatagdo de que a
identidade do sujeito branco é hiper-positivada. Nesse caso, urge
estabelecer um processo formativo que busque a reeducacao de pes-
soas brancas (inerentemente educadas em uma sociedade racista) e,
com isso, propiciar mecanismos pelos quais o0s sentimentos de supe-

rioridade deixem de existir nas relagbes inter-raciais.

A seguir, recupero algumas memorias de atividades condu-
zidas que me propiciam refletir possiveis caminhos iniciais a serem

seguidos para (nos) pesquisarmos pessoas brancas.

Racializando as (bio)grafias

Apesar de nao ter sido uma atividade realizada durante o V
EREBIO (Regional 4), trago aqui a (bio)grafia de outra memoria im-
portante de um momento que também ocorreu na cidade de Cata-
lao, durante o II Congresso Nacional de Ensino de Ciéncias e
Formacao de Professores (CECIFOP). Durante o II CECIFOP, com o
mesmo tema sobre a descolonizacdao do Ensino de Ciéncias, abri o
momento de participagdo convidando as pessoas presentes no audi-

torio a fecharem os seus olhos.

Conduzi um instante para que cada pessoa presente pudesse
(re)encontrar algumas de suas memorias de um tempo de escola,
mas tentando conectar com o que cada um/a buscava naquele mo-
mento ao participar de um Congresso de Formacgao de Professores.
Apos cantar uma musica e pedir para que as pessoas abrissem os
olhos, convidei para que todas e todos pudessem dar as maos e as-

sim subirmos o palco do auditério, olhando as bandeiras dos movi-
267 |



(Bio) Grafias: nds e entrends na educacio em Ciéncias e Biologia

mentos sociais que ali estavam dispostas e reconhecendo os diversos

territorios de luta e de educacgao.

Esse momento de aflorar a sensibilidade foi primordial para
0 que viria posteriormente, uma vez que a apresentacao consistia em
reflexdes sobre algumas formas de racismo que as Ciéncias Biologi-
cas colaboraram no desenvolvimento. Durante essa exposigao, mui-
to por conta do formato da apresentagao®, as pessoas participantes
comegaram a pedir a fala. Sobre esses acontecimentos € que quero

me deter.

As pessoas puderam compartilhar suas angustias e ansieda-
des em relagao as questdes raciais que vivenciavam e o prentincio de
uma gestao governamental a nivel federal, na época recentemente
eleita, na qual o ¢dio racial e sexista eram marcas indeléveis. Uma
das constatagdes mais marcantes foi a de que a maior parte das pes-
soas que pediam a fala poderiam ser racializadas enquanto brancas.
Alguns pontos podem ser levantados sobre isso, indo desde a quan-
tidade de pessoas brancas presentes no auditorio (o que demonstra
ainda a restri¢do ao acesso e permanéncia de pessoas negras nas
institui¢des universitarias) e ao proprio lugar de privilégio da bran-
quitude, no qual autoriza um corpo branco a ocupar o espago aca-

démico que legitima a sua fala.

Como dito anteriormente, lugar de privilégio nao deve ser
compreendido somente como acesso econdmico, mas principalmen-
te em sua ordenacao estrutural, na qual as representagdes sobre o
“ser branco” permeiam o imagindario da sociedade brasileira e, com
isto, faz com que desde cedo as pessoas que correspondam a esse

esteredtipo se sintam sempre no lugar para falar/opinar sobre qual-

5 O II CECIFOP prop0s espagos de Foruns, nos quais a livre participacdo
poderia ocorrer ao longo de trés horas.
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quer situagao. Isso nao implica que essas pessoas nao possam emitir
opinides ou que nao tenham um lugar de fala, ocorre que o seu lu-
gar nao pode ser somente sobre “o outro”, esquecendo-se de si pro-

prio no processo relacional.

Mas ao compartilharem suas incertezas, foi perceptivel o
quanto essas pessoas se sentiam desconfortaveis com a constatacao
de que nao sabiam muito bem o que fazer ao se defrontarem com
um “curriculo brancocentrado”® e o que isso poderia causar em es-
tudantes da rede basica de educagao. Algumas dessas pessoas afir-
maram reconhecer os seus privilégios (aparentemente um
reconhecimento e voltarei a isso mais adiante) em uma sociedade
racista e nao a toa, praticamente todas buscavam alguma espécie de
“receita” sobre o que poderiam fazer em sala de aula. Lidar com a
problematica racial em sala de aula estd para além de inserir conte-
udos curriculares em momentos pontuais de um calendario letivo,
mas de como as relagdes cotidianas sao tecidas, dentro e fora da ins-
tituicdo escolar. Trata-se de se reeducar para a convivéncia em uma
sociedade na qual a diferenca nao seja elemento de discriminagao

racista, mas algo a ser valorizado na justiga social.

A partir de um discurso publico do Paul Gilroy, a artista in-
terdisciplinar, escritora e tedrica Grada Kilomba, analisa a corrente

de mecanismos de defesa do ego pelas quais o sujeito branco passa a

¢Utilizo aqui o termo “curriculo brancocentrado” ao invés de “eurocentra-
do” para enfatizar o quanto os contetidos possuem referenciais que focam
no sujeito considerado branco e que nao necessariamente seja o caucasia-
no/europeu. Tenho percebido alguns questionamentos por parte das pes-
soas brancas que negam o racismo nesse sentido, ao afirmarem que o
curriculo nao € eurocentrado pois nao carrega somente questdes da Euro-
pa. Com essa afirmagao, buscam negar a constata¢do do racismo nos cur-
riculos.
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fim de ser capaz de ouvir e se tornar consciente de sua propria
branquitude, bem como de si prdpria/o como perpetradora/o do
racismo. Cinco sao os mecanismos distintos de defesa: negagao, cul-
pa, vergonha, reconhecimento e reparacao (KILOMBA, 2019, p. 43).
Importante essa citacdo uma vez que os estudos da Grada Kilomba
sobre o racismo atravessam o campo da psicanalise. Dessa forma, ao
trazer algumas impressoes sobre os relatos das pessoas participantes
do II CECIFOP, me questiono se realmente houve um mecanismo de
reconhecimento das pessoas participantes, algo que nesse momento

nao teria como afirmar.

As pessoas brancas, o caminho da justica social pode iniciar

1

com o rompimento da circularidade patolégica do par “vergo-
nha/culpa” para o “reconhecimento/reparacao”. Muitas vezes nos,
pessoas racializadas como brancas em determinados contextos,
acreditamos que estamos no mecanismo do reconhecimento enquan-
to ainda permanecemos na vergonha/culpa. E comum um suposto
mecanismo de “reconhecimento” no qual ao se expor os privilégios,
espera-se que todas as outras pessoas nao-brancas deveriam aclamar
e elogiar porque ali haveria um sujeito antirracista. Essa postura é
no minimo indesejavel, pois permanece na ordem de usufruir do
privilégio de ser o centro das atengdes da humanidade, tipico da

branquitude enquanto sistema historico e politico.

A figura do “branco salvador” que se sensibilizou para as
questdes raciais e que agora busca incessantemente ajudar “o outro”
(negro e indigena), dizendo a essas pessoas o que deve ser feito, é de
intensa violéncia e reforca a propria imagem da branquitude como
aquela detentora de conhecimentos que podem ajudar a humanida-
de (a referida colonialidade do poder apresentada na primeira par-

te). Imprescindivel um processo de escuta e de reconhecimento que
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implique se colocar “a servigo de”, “estando com” e ndo a de “fazer

para” ou “sobre”.

Estabelecendo nos e amarras que podem ser desamarradas e
entrelacadas a outros noés que se proponham antirracistas, seguem
alguns questionamentos, a nivel introdutdrio, para que possamos
nos pesquisar (principalmente as pessoas consideradas pela socie-
dade como brancas) em relagdo as nossas biografias e formacao

permanente enquanto educadorxs:

Quantas biografias de cientistas negrxs estudamos na Histo-
ria das Ciéncias Bioldgicas (sejam elas de pessoas falecidas
ou na contemporaneidade)? Em comparagao, quantos nomes
de cientistas brancos podemos citar rapidamente?

Qual o lugar da pesquisa educacional que esteja relacionada
a educacdo das relagdes étnico-raciais? Especificamente, qual
o lugar da pessoa branca?

Quais os siléncios que nos compdem (tanto aqueles pelos
quais passamos e os que cometemos) ao longo dos nossos
processos formativos?

O que significa “ser branco” ao longo do processo educativo?
Quais os privilégios construidos e reatualizados pelas Cién-
cias?

Nao tenho a pretensao de responder a todas essas questoes
neste trabalho, mas sobretudo de indicar alguns desses questiona-
mentos que também atravessam minha formagao. Trata-se da neces-
sidade de nds, pessoas brancas, nos refletirmos criticamente nesse
processo educativo, partindo primeiramente e continuamente, sobre
nossos proprios caminhos e atos cotidianos. Implica buscarmos, en-
tre aqueles/as que possuem os mesmos privilégios raciais, a descons-
trucdo da branquitude enquanto lugar de superioridade.
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Em termos de atuagao (e formagao permanente) docente para
o Ensino de Biologia, se o aprofundamento de contetidos e conceitos
cientificos ndo deve nos bastar para as demandas contemporaneas
relacionadas a educagao, e se paralelamente o desenvolvimento de
novas metodologias e ferramentas multimidias também nao deve
ser a meta final, o que nos resta para pensarmos um processo forma-
tivo? Esses elementos formativos devem estar entrelagados a uma
“pesquisa de si”, na qual o individuo fara amplo uso de suas narra-
tivas e memdrias biograficas, cartografando sua existéncia e situan-
do seu corpo em um mundo que é economicamente, sexualmente e

racialmente desigual.

E incapaz de experiéncias formativas aquele individuo que
nao se expde em suas fragilidades com tudo o que isso possui de
vulnerabilidade e risco (BONDIA, 2002). Sendo as experiéncias aqui-
lo que nos atravessam e ficam (idem), se delineia uma necessidade
imprescindivel de “observar o observador”, pois quem fala sempre
fala de algum lugar (MATURANA, 2014). A partir da “Biologia do
Conhecer”, Humberto Maturana nos demonstra que a construgao do
conhecimento parte do lugar ocupado pelo individuo, sobretudo
devido ao seu histérico de recursividades com o ambiente. A auto-
poiesis nos possibilita re-conhecer os processos pelos quais as pesso-
as (organismos) sao formadas ao longo de sua histdria, implicando
aqui as emogdes, as memdrias e a relacdo interna/externa das agdes.
Utilizo re-conhecer pois o ato de conhecer, nesse caso, seria recursi-
vo, um reconhecimento de si mesmo nos processos.

De forma que esse processo de re-conhecimento (autoconhe-
cimento) jamais sera suscitado apenas com bibliografias e leituras
especificas sobre questdes raciais (apesar da importancia das mes-

mas) se nao houver uma busca por se descolonizar. Implica também
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que nao sera somente através do desenvolvimento de sequéncias
didaticas, planejamentos de aulas e relagdes com contetidos curricu-
lares normativos que se faz uma educagao antirracista. Essas ativi-
dades sdao de importancia, mas se nao buscarmos sobretudo o
desenvolvimento de atitudes e outros valores para uma ética do

cuidado, possuem o risco de se tornarem vazias.

Leituras, terapias, rodas de conversa, questionamentos sobre
sua propria identidade e modelos de convivéncia com a diversidade
pressupoem, sobretudo, mecanismos pelos quais possamos (pessoas
brancas) nos silenciar. Siléncio como caminho necessario para a es-
cuta sensivel, mas que também esse proprio siléncio nao seja aquele
que esta estruturado no lugar de privilégio como o conforto de nao

precisar opinar sobre si mesmo.

Ha mundos que s6 o siléncio penetra...
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Corpos, géneros e sexualidades

Afetos que me colocam a produzir essa escrita...

Chegar ao fim de uma pesquisa é, ao mesmo tempo, uma vitdria e uma
frustragdo. Uma vitdria, porque nos da a sensagdo de que conseguimos,
ao menos, dizer o que queriamos. Uma frustracdo, porque sabemos que
ainda hd tanto por dizer. [...] falo de algo mais profundo — um afeto [...]
que nos lanca em outros caminhos. [...] caminhos que cruzam a nossa
propria travessia, que abrem mil outras possibilidades [...].
(SCHOPKE, 2012, p. 191).

Inicio este texto impulsionado pelos afetos!, os rastros, ras-
gos, fissuras e as criagdes que foram me compondo com as travessias
pelos territérios da educagdao em biologia, esses ndo eram preexis-
tentes ou planejados a priori, foram insurgindo na e com a ocasido
em que realizei coletivamente uma investigacdo de doutorado
(SANTOS, 2018)? em que nos dispusemos a cartografar (DELEUZE;
GUATTARLI, 2011) os territérios da Educacdo em Biologia a partir

dos agenciamentos do encontro com experiéncias de pessoas trans®,

1 A ideia de afeto em Deleuze vem de Espinosa. Os afectos sao os devires.
Ele define, a partir de Espinosa, o afeto como: O afeto ndo € um dado sub-
jetivo, nem emotivo e nem um juizo perceptivo, embora seja condicao pa-
ra alguns dados subjetivos aos quais chamamos ‘emogdes” ou “paixdes’.
Ele for¢a um tipo de pensamento. O afeto funciona como uma ‘onda de
choque’ que forca e faz o pensamento entrar variagao (DELEUZE, 2002).

2 Tese desenvolvida no Programa de Pés-Graduagdo em Educacao da Fa-
culdade de Educagao da Universidade Federal de Uberlandia (2014-2018)
na linha de pesquisa “Educacdo em Ciéncias e Matemitica”, orientada por
Elenita Pinheiro de Queiroz Silva.

3 Utilizo “experiéncias de pessoas trans” para nao fazer referéncia direta a
uma denominagdo médica/patolégica e por ndo referenciar um arranjo
univoco entre as muitas possibilidades relacionadas aos deslocamentos
de género das pessoas trans. Reafirmamos a polifonia das pluralidades de
experiéncias possiveis com/nos corpos, géneros, sexualidades e desejos.
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mapeando as possiveis ressonancias que a alianga - Experiéncias de
pessoas trans — Ensino de Biologia - pode produzir a modos de vida

outros em Educagao em Biologia.

Nesse contexto, passamos a compreender corpos, géneros e
sexualidades, enquanto dispositivos?, que ressoam, ecoam e funcio-
nam desde dentro na organizagado, constituigao e robustez epistemo-
logica da Educagao em Biologia, e, que historicamente, ocupam,
disputam a ordem das coisas e produzem os campos curriculares da
Educacao escolar e da formagao docente em Ciéncias e Biologia.
(RANNIERY; LEMOS, 2018).

Isso nos ofereceu a possibilidade de pensar que as diferentes
configuragdes de praticas educativas, formativas, dos conhecimen-
tos, saberes-fazeres, valores em disputas tém criado territérios pa-
ra/na Educacdo em Biologia, esses constituidos por linhas de
diferentes ritmos e dire¢des que ora normatizam e fixam modos exis-
tenciais ora produzem ou investem na singularizagao das experién-
cias. Territdrios que possuem geografias, cartografias e diagramas
constitutivos de formas, forcas, afetos e desejos que agenciam mo-
mentos de durezas, repeti¢des, fraturas, criagdes, deslizamentos,

certezas, deslocamentos e fugas.

Com esse movimento e aproximagoes com os estudos das fi-
losofias das diferencas (DELEUZE, 2002; DELEUZE; GUATTAR],

2011) temos realizado um deslocamento conceitual com a nogao de

*Michel Foucault (1979) demarca o dispositivo enquanto “[...] um conjunto
decididamente heterogéneo que engloba discursos, institui¢des, organiza-
¢Oes arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrati-
vas, enunciados cientificos, proposi¢des filoséficas, morais, filantropicas.
Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O disposi-
tivo € a rede que se pode estabelecer entre esses elementos” (p. 244).
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educagao maior e educagao menor (GALLO, 2016), como dispositivo
para pensarmos a Educagdo em Biologia no didlogo com corpos,
géneros e sexualidades, produzindo-a enquanto territdrios que osci-
lam entre dois planos a partir dos movimentos dos corpos, géneros e
sexualidades: de um lado, as superficies de estratificacdo, normali-
zagOes e (6rgao)nizacao, e, por outro, o plano no qual eles resistem,
insistem, criam e fluem como corpos intensivos. Planos que atuam,

funcionam e coexistem ao mesmo tempo nas superficies territoriais.

Essa mirada compde e visibiliza a educagao em biologia co-
mo um “[...] territdrio politico, ético e estético incontrolavel que, se é
usada para regular e ordenar, pode também ser territdrio de escapes
de todos os tipos com [...] trajetos gravidos de esperanca [...]”
(PARAfSO; CALDEIRA, 2018, p. 14), com isso fortemente disputa-
dos e atravessados por manobras insidiosas do “Movimento Escola
Sem Partido” (ACAO EDUCATIVA, 2016; FRIGOTTO, 2017;
PENNA; QUEIROZ; FRIGOTTO, 2018) em que “[...] grupos reacio-
narios escolheram os curriculos e as escolas para controlar de perto e
impedir que [...] géneros e sexualidades sejam trabalhados, discuti-
dos, problematizados” (PARAfSO; CALDEIRA, 2018, p. 14), desdo-
brando em ataques, perseguicdes, dentincias aos profissionais da
educacao, bem como a retirada da categoria género de alguns planos
de educagao de estados e municipios, e, recentemente da Base Naci-
onal Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018).

Nesse sentido, juntamente com a Educagao em biologia se-
guimos com uma produtiva provocagao de resisténcia e disputa com
os contextos discursivos conservadores que tentam controlar o que
pode ser dito, ensinado, sentido aos corpos, géneros e sexualidades
em espagos formativos escolares da educagao basica e do ensino

superior, uma vez que a nossa aposta estd nos territérios da Educa-
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¢ao em Biologia que problematiza “[...] formas ‘naturalizadas’” de ser
e de estar no mundo, colocando os conhecimentos biologicos a ser-
vigo da democracia, do combate as desigualdades e do reconheci-
mento as diferencas” (FERREIRA et al, 2018, p.94) e na decisdao de
lutar por uma educagao em Ciéncias e Biologia cordial — uma biolo-
gia humanizada para uma escola sem mordaca (TEIXEIRA;
OLIVEIRA; QUEIROZ, 2019).

Tal operagao nos abriu espagos, para o menor, uma biologia
menor°de afirmagao dos corpos, géneros e sexualidades, aspectos
conceituais que serao discutidos na sessao a seguir. Espagos para
que a Educagao em Biologia possa inventar-se, aprendendo modos
singulares de corpos, géneros e sexualidades, produzindo um funci-
onamento menor da biologia que esburaca a sua educagao maior que

impde um caminho tnico aos corpos, géneros e sexualidades.

A partir disso, tenho investido na reflexdao, no aprofunda-
mento, na implicagao, no desdobramento do conceito “biologia me-
nor” na Educagao em Biologia (SANTOS, 2019; SANTOS; SILVA,
2019), seja no campo da formagao de professores/as de Ciéncias e
Biologia (SANTOS; MARTINS, 2019), na produgao cientifica dos
Encontros Nacionais (ENEBIO’s), Regionais de Ensino de Biologia
(EREBIO’s) e de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC)
(SANTOS, 2018), bem como na analise de livros didaticos de Biolo-

gia®. Desse modo, nesse texto o olhar serd para o campo da formagao

5A ideia de uma educagdo menor em Biologia insurgiu do movimento car-
tografico da referida tese de doutorado (SANTOS, 2018).

¢ Proposta de realizacdao de um Estagio de Pos-Doutorado “Carto-grafias de

corpos, géneros e sexualidades nos territdrios da Educacdo em Biologia: andlise de

livros diddticos de Biologian — PNLD/2018”, na linha de pesquisa “Educacao

em Ciéncia e Matematica” do PPGED/FACED/UFU no periodo de
280 |



Corpos, géneros e sexualidades

de professores/as de Ciéncias e Biologia e da produgao cientifica da
Educagao em Ciéncias e Biologia a partir do esbogo das seguintes
inquietagOes: a) que narrativas sobre corpo, género e sexualidades
tenho acionado em minhas atua¢des em ac¢des de ensino e extensao
na formacao inicial e continuada de professores/as de Ciéncias e
Biologia? b) que continuidades e fissuras produzem nos territorios
da biologia maior que assediam corpos, géneros e sexualidades com
anuncios de uma escrita exclusivamente biologica? c) quais as apro-
ximagoes e distanciamentos de um funcionamento menor da biolo-
gia, quanto as narrativas com os corpos, géneros e sexualidades na
formacao de professores/as e nas producgdes cientificas da area de
Educagao em Ciéncias e Biologia?

Nesse sentido, esse texto tera como proposito compartilhar e
discutir as cartografias de disputas e de (re)existéncias aos corpos,
géneros e sexualidades produzidas/mapeadas com os meus transitos
nas territorialidades da formagao inicial e continuada de professores
de Ciéncias e Biologia, e, da producgado cientifica em Educagdo em
Ciéncias e Biologia, na tentativa de apontar as continuidades e as
fissuras produzidas nos territorios da biologia maior que assediam
corpos, géneros e sexualidades com antncios de uma escrita exclu-
sivamente bioldgica; e, analisar quais as aproximagoes e distancia-
mentos de um funcionamento menor da biologia, quanto as

narrativas com os corpos, géneros e sexualidades.

Corpos, géneros e sexualidades com os territdrios da edu-
cacao em Biologia: dispositivos, linhas e ecos...

abril/2020 a marg¢o/2021, sob supervisao da profa. Dra. Elenita Pinheiro de
Queiroz Silva.
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Na educagao em biologia, ha estratos, saberes que a consti-
tui/produz territérios que vao compondo com o que ¢
(des)legitimado ver e falar nos textos curriculares. Vao produzindo
corpos, género e sexualidade em meio aquilo que é possivel e legi-
timado em determinado contexto social, politico, econdmico e cultu-
ra, dando formas, formas e (in)visibilidades aos seus modos de

existir, sentir, falar, vivenciar, experimentar.

Nesse sentido, podemos presenciar recorrentemente nos es-
pacos da educacao em biologia um compromisso afeito as esséncias
fixas, ideais e organicas do corpo, tomadas como substanciais. Os
corpos sao sitiados e ensinados num regime de conjugagdes conven-
cionadas que produzem um efeito estavel de coeréncia entre o corpo,
0 género e a sexualidade. A diferenca sexual passa a ser determinada
por partes, precisas do corpo, investidas como significantes sexuais
naturais, fazendo coincidir desejos com determinados drgaos ana-
tomicos precisos como ‘verdades’ e estabilidades bioldgicas. Fomos e
somos ensinados/as em meio as ligdes de uma biologia deslocada

dos contextos sociais, politicos e culturais mais amplos.

Esses ditos e vistos que circulam pelos territorios engendram
planos de organizagdo ou desenvolvimento que define um corpo
por seus 0rgaos e suas fungdes. E estende essa filiagdo, numa corres-
pondéncia de identificacdo entre duas relagdes, ao campo do género
e da sexualidade. O corpo passa a ser definido pela forma que o de-
termina, como uma substancia ou sujeito determinado, pelos érgaos
que possui ou pelas fungdes que exerce (DELEUZE; GUATTAR]I,
2012). Nesse sentido, o corpo, o género e a sexualidade ndo param
de ser segmentarizados no campo da Educagao em Biologia. A 16gi-
ca binaria, da dicotomia masculina e feminina, e as relagdes biunivo-

cas dominam as paisagens dos territorios, tornando-os fechados e
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arbdreos. Os sistemas arborescentes sao hierarquicos e comportam
centros de significancia e de subjetivacdo que preexiste ao indivi-
duo, admitindo uma explicagao/interpretagio  topologica
(DELEUZE; GUATTARI, 2011). A sexualidade, mesmo reunindo os
dois sexos, é submetida ao modelo da reproducao e da genitalidade.
A arborescéncia endurece e estratifica os corpos, os géneros e a se-
xualidade numa fundagao e prisao identitaria. Nessa perspectiva, os
corpos, géneros e sexualidades sao estrangulados pelo organismo e
anunciado em uma escrita organica. No entanto, ao percorrer em
meio a tais durezas dos territorios insurgir possibilidades de pensar
“Outras experimentacoes de corpos, genero e sexualidade em Ciencias e
Biologia” (SILVA, 2017). (DELEUZE; GUATTARI, 2011; GALLO,
2017)

Com esse movimento foi possivel pensar que Educagao em
Biologia (re)produz ditos e vistos maiores e menores, na esteira de
Deleuze; Guattari (2011) e Gallo (2017), nos didlogos com corpos,

géneros e sexualidades.

Os ditos e vistos maiores na/da Educagao em Biologia dis-
poem de elementos que ensinam sobre os corpos, géneros e sexuali-
dades a partir de campos neutros, nao politicos, desapartados dos
processos de socializagao e sedimentados no organismo bio-Idgico,
adensando-os em narrativas e fronteiras estaticas em um plano de
operagao que os definem por seus 6rgaos e suas fun¢des (DELEUZE;
GUATTAR], 2012).

A educagao em Biologia menor estd implicada num regime
que desfaz uma totalidade organica que encerra subjetividades e
experiéncias do sujeito. Uma mdaquina de resisténcia (GALLO, 2016)
que arranca o lugar fixador dos corpos, géneros e sexualidades, mo-

£“__r

dificando-os “n” vezes, mergulha num campo de ligagdes e opera-

283 |



(Bio) Grafias: nds e entrends na educacio em Ciéncias e Biologia

¢oes com um conjunto de fluxos que nao intercepta especificamente
as genitdlias, fazendo percorrer nao-linearidades, zonas de varia-
¢Oes, conjungdes com o campo bioldgico, social, histdrico e... e...
(SANTOS; MARTINS, 2019).

Com isso sinalizamos que a educagao em Biologia menor se
apresenta como outras biologias dentro do proprio campo normati-
vo e prescritivo da educagao em Biologia maior, agenciando a Edu-
cacdo em Biologia como um campo de disputas, negociagoes,
politico, ético e estético incontrolavel que ora agencia regulacoes e
ordenacodes de corpos, géneros e sexualidades e ora fissuras e esbu-
racamentos. (SANTQOS, 2019).

Um caminhar pelos territorios...

E ndo se diga que, se sou professor de Biologia, nio posso me alongar em
consideragbes outras, que devo apenas ensinar Biologia, como se o fend-
meno vital pudesse ser compreendido fora da trama histdrico- social,
cultural e politica. [...] Se sou professor de Biologia, obviamente, devo
ensinar Biologia, mas, ao fazé-lo, ndo posso seciond-la daquela trama do
respeito, da justica, da humanidade, da ética da convivéncia.

Paulo Freire (1992).

Diante da complexa configuragao territorial das praticas
formativas, dos conhecimentos, saberes e valores que ocupam e dis-
putam os campos curriculares da formagao e de temas escolares da
Educagao em Ciéncias e Biologia, utilizo a cartografia como perspec-
tiva metodologica de operagao de andlise das a¢gdes no campo da
formacao de professores/as e da produgao cientifica em Educagao
em Ciéncias e Biologia (SANTOS, 2018). Ela é marcada como um
modo de desenhar diagramas, tracando e acompanhando movimen-
tos de poder, jogos de verdade, a composicao de dispositivos, linhas

de forga e enfrentamentos. O ato de cartografar se presta ao enfren-
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tamento de dispositivos, no desemaranhar suas linhas, produzindo
rupturas e resisténcias em seus modos de operagao (PRADO-
FILHO; TETI, 2013). Nesse sentido, "desenredar as linhas de um
dispositivo [...] € um construir um mapa, cartografar, percorrer ter-
ras desconhecidas [...] E preciso instalarmo-nos sobre as proprias
linhas [...]" (DELEUZE, 1996, p. 84).

Aqui o foco, da composigao do desenho cartografico foi: a) as
atividades/ag0es de ensino e extensao que tenho realizado nos ulti-
mos 10 anos na formagao inicial e continuada de professores/as; e, b)
as produgdes cientificas’em Educacdo em Ciéncias e Biologia mape-
adas durante a minha pesquisa de tese de doutorado (SANTOS,
2018) e na orientagdo de uma pesquisa de Iniciagao Cientifica (Edital
n. 02/2019 PIBIC/CNPq/UFU), em andamento, intitulada “As produ-
¢oes de pessoas trans nos territdrios da Educacdo em Biologia: o que dizem

ao instituido da biologia maior aos corpos, géneros e sexualidades?” .

No fazer cartografico fiquei atento e acompanhei as linhas
que compunham e atravessavam as agdoes que venho realizando no
campo da formacao de professores/as e da producao cientifica em
Educagao em Ciéncias e Biologia, ao operarem as discussoes de cor-
po, género e sexualidade. Me ocupei de um lado do mapeamento

das linhas de investidura em regulagdes e normatizagdes com cen-

7 O recorte que procederemos para efeito de analise da referida IC, em an-
damento, compreendera as edi¢des dos ENEBIO’s realizados no ano de
2016 e 2018, a 72 edicao do EREBIO-Regional 5/NE e as XI e XII edi¢des do
ENPEC, utilizaremos para o corpus de andlise as produgdes (anais e atas),
bem como anotag¢des de campo do orientador dessa pesquisa que partici-
pou dos referidos eventos. Optamos por essas edigdes, pois nelas temos
pistas das primeiras produgdes de pessoas trans com o debate acerca de
corpos, géneros e sexualidades nos territérios da Educagao em Biologia
(SANTOS, 2018), e, que tratam do objetivo central da IC.
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tros de significancia de um uso maior da biologia, bem como de pos-
siveis tracados de desterritorializacdes, de um funcionamento menor
da biologia. A perspectiva de andlise caminhou na busca dessas li-
nhas nos (re)arranjos da formacao de professores/as de Ciéncias e
Biologia e da producao cientifica em Educagao em Ciéncias e Biolo-
gia, do coletivo de forgas de resisténcias e de criagao, mas também

das forgas de captura.

Cartografias de disputas e (re)existéncias: a formacao de
professores de Ciéncias e Biologia...

Vérias linhas, territérios enredaram-se, e ressoaram na minha
insercao profissional académica, na formagao inicial de professo-
res/as de Ciéncias e Biologia, em cursos sobre Corpo, Género e Sexua-
lidade na/com a formagdo continuada de professores/as, gestores/as
da Educacao Basica das redes publicas, municipal e estadual, nos
municipios de Ituiutaba/MG e Uberlandia/MG e na inser¢ao no
Grupo de Pesquisa Género, Corpo, Sexualidade e Educacao
(GPECS) (SILVA; SANTOS, 2015).

As primeiras problematizagdes das significacdes de corpo,
género e sexualidade no espago educativo escolar foram tragadas na
minha atua¢do como docente, desde 2010, no ambito dos componen-
tes curriculares obrigatdrios intitulados, “Educagdo, Satide e Sexuali-
dade”; “Corpo, género e sexualidade”, respectivamente dos cursos de
Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFU, campus
Pontal.

Os/as futuros/as professores/as sempre aproximam e cir-
cunscrevem os dispositivos corpo, género e sexualidade em uma

organizagao bioldgica, anatomica, fisioldgica, distantes da vida vivi-
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da e proximas das configuragdes hormonais, reprodutivas e sistémi-
cas, fazendo operar sexualidade e género como um dado fixo no
imperativo bioldgico, centrados na heteronormatividade, configu-
rando a logica de uma educagdo em biologia maior. Esses ditos e
vistos maiores que circulavam nas aulas, também foram acionados
nas demandas de alguns/as professores/ as de Ciéncias e/ou Biolo-
gia, das instituigdes publicas de ensino fundamental e médio da ci-
dade de Ituiutaba/MG.

A inclusao, por parte dos/as estagidrios/as e estudantes do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), de
discussoes, atividades e acdes no espago escolar em que corpos, ge-
neros, sexualidades e a biologia eram proscritos da trama historico-
social, cultural e politica e sedimentados em campos neutros, nao politi-
cos, naturais, universais. Emergiam desses territorios arranjos estati-
Cos que agenciam corpos por seus Orgaos e suas fung¢des, numa
correspondéncia ao campo do género e da sexualidade (DELEUZE;
GUATTARLI, 2012).

Na tentativa de abrir brechas e fazer funcionar compreensoes
outras de corpo, género e sexualidade para além da perspectiva do
fundacionalismo bioldgico, fiz apostas em projetos de extensao, de
ensino bem como organizacdo de eventos cientificos, junto a/aos
professores/as, gestores/as da educagdo basica e discentes em forma-

¢ao inicial no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas®.

8 Espago-tempo em que atuei como coordenador de area do Subprojeto
Biologia.

9 Projetos de extensio (PEIC/UFU/UBERLANDIA/PONTAL). Sexualidade
Infantil e Relacdes de Género: desafios e possibilidades no contexto escolar (Edi-
tal 053/2010); Relagdes entre os géneros, Sexualidades e Prevengdo: Que tal fa-
larmos sobre isso? (Edital 29/2011); Oficinas Reflexivas com Adolescentes e
Roda de Conversa com professores/as da Educacdo Bdsica: em foco o corpo, o gé-
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Nesses encontros sempre emergiram antuncios de estranha-
mento e angustias relacionadas, especialmente, com as desobedién-
cias de género e dissidéncias sexuais de alguns estudantes no espago
escolar. Com isso fui encontrando pistas de um enredo problematico
e marginal no ambito da educagdo que despontaram pistas de
(des)territorializacao nas tramas dos espagos de produgao da forma-
cao docente e da educacao em Biologia. Biologias invisibilizadas e
silenciadas, que nao aparecem nas diretrizes curriculares, nos cursos
de formacgao de professores/as, nos textos pedagogicos, nos planos,
projetos e propostas de ensino, nas aulas e nem nos livros didaticos
de Ciéncias e Biologia (SANTOS; MARTINS, 2019).

Tais afetos nos levaram a proposi¢ao de um projeto!® que te-
ve como objetivo construir ages de ensino, pesquisa e extensao com
travestis na formacao de professores/as. As agdes do projeto possibi-
litaram perceber que com o corpo e desejo, as travestis ampliam e
questionam os limites escolares e a configuracao dos ditos e vistos
de uma biologia maior. Seus modos de existéncia tensionam a forma-

¢ao de professores/ as, a organizac¢do e as narrativas normativas da

nero e a Sexualidade (Edital 02/2013); Didlogos e Reflexdes com professores/as,
gestores/as e supervisores/as da Educacdo Bdsica: Formagdo para o respeito a Di-
versidade Sexual e de Género na escola. (EDITAL PEIC 2015). Organizagao de
Eventos Cientificos — X Seminario de Praticas Educativas de Ciéncias Bio-
logicas (SEPEBio) e IV Seminario do Estagio Supervisionado V
(UFU/Campus Pontal: junho/2019); V Encontro Regional de Ensino de Bi-
ologia e VIII Simpdsio de Ciéncias Bioldgicas do Sudeste Goiano
(UFG/Regional Catalao: agosto/2019) e I Seminario Bio-logias: corpos, sa-
ude, géneros e sexualidades. (UFU/Campus Pontal: dezembro/2019).

10 Projeto do Programa Bolsa de Graduacao “Didlogos com travestis: (Trans)
formacdo inicial e continuada de professores/ as da Educacdo Bdsica” Edital
PBG/UFU/UBERLANDIA/PONTAL - 001/2014.
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escola e a constitui¢do das disciplinas escolares de Ciéncias e Biolo-
gia.

Esses caminhos foram indicando expansdes, conquistas e
aberturas as discussoes de corpos, géneros e sexualidades outros na
formacao inicial de professores/as de Ciéncias e Biologia. Ressonan-
cias que mobilizaram a proposi¢ao da minha referida tese de douto-
rado. Passamos entdo a agenciar o encontro das experiéncias de
pessoas trans — ensino de Biologia (SANTOS, 2018). Nesse sentido,
passamos a tensionar:

[...] a Educacdo em Biologia com a poténcia do sopro das ex-
periéncias de pessoas trans, de modo a desfazer [...] aquilo
que se encontrava estratificado em nds, ou aquilo que vemos
se repetir em ditos e vistos nas aulas de Biologia, abrindo es-
pago [...] que seja possivel dizer, sentir, viver e [...] esburacar

0 que se vé e o que se diz de corpos, géneros e sexualidades
(SANTOS; SILVA, 2019, p. 102).

Nesses encontros com a formagao de professores/as tenho
acionado biologias outras dentro de seus territorios concretos, na
tentativa de povoa-los e inunda-los, fissurando e tensionando a edu-
cacdo em biologia maior a expandir seus corpos, sair das demarca-
¢Oes bio-ldgicasusuais e fazer conexdes outras com os géneros e as
sexualidades. Compreendemos que essas microagoes abriram espa-
¢os para que seja possivel pensar formagdes outras do que se vé e do
que se diz de corpos, géneros e sexualidades nesses territérios. En-
tendemos que as agdes que temos provocado com os/as professo-
res/as nos abrem espagos, para o menor, produzindo um
funcionamento menor da biologia e da formagao docente. Possibili-
dades de re-inventar-se. Essas investidas interpelam a formagao do-
cente e a educagdo em Biologia podem fluir sentidos outros nos

territorios, bem como insurgir f(r)estas na potencializa¢do da educa-
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¢ao e formacao inicial em Ciéncias e Biologia como uma politica de
re-existéncia, afirmacgado, produgao e de nao violagao de vidas, cor-

pos, géneros e sexualidades.

A partir desses contextos foi possivel pensar que além da

Educagao em Biologia,

[...] a formagdo de professores/as em Ciéncias e Biologia tam-
bém pode ser pensada enquanto territorios constituidos por
linhas de diferentes naturezas, ritmos e dire¢des, que podem
normatizar e fixar modos existenciais ou investir em outras
linhas que criam territérios outros, singularizando e vitali-
zando as experiéncias. Nesse sentido, a perspectiva formati-
va possui a sua geografia, sua cartografia e seu diagrama de
forcas que permite (des)territorializacdes na formacdo de
professores/as (SANTOS; MARTINS, 2019, p. 227).

Cartografias de disputas e (re)existéncias: a producao cien-
tifica da educacao em Ciéncias e Biologia...

A partir das experimentacdes provocativas, sedutoras, afeti-
vas, potentes e fascinantes que o encontro “experiéncias de pessoas
trans — ensino de Biologia” (SANTQOS, 2019) fez insurgir no que ja foi
pensado e ensinado nos fazeres e saberes da Educacdo em Biologia,
o nosso olhar para as produgdes cientificas da Educagao em Ciéncias
e Biologia se debrugou em meio as existéncias de pessoas trans e a
experimen-tor¢oes desses dois campos. A alianca e tensionamentos
realizados ao/com o referido campo cientifico foram com a poténcia
do sopro das experiéncias de pessoas trans“[...] tudo aquilo que a
racionalidade moderna excluiu, desconheceu, definiu como passivel
de punicao, de normalizacdo e medicalizagao” (ALBUQUERQUE-
JUNIOR; VEIGA-NETO; SOUZA-FILHO, 2011, p. 9).

As marcas oficiais no campo dos Encontros Nacionais de En-
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sino de Biologia (ENEBIO’s) e dos regionais (EREBIO’s) tém mos-
trado uma produgao pouco engajada nessas discussoes (SANTOS,
2018), bem como no campo dos Encontros Nacionais de Pesquisa em
Educagao em Ciéncias (ENPEC’s). Instala-se um ruido, pois apesar e
no quase siléncio das marcas oficiais desses campos, as questdes que
atravessam as desobediéncias de género e as dissidéncias sexuais
permanecem circulando e sendo ensinadas nos espagos educativos

escolares.

Qual o motivo de tantas invizibilidades e silenciamentos por
esses territorios? Seriam experiéncias que (des)higienizam a produ-
¢ao cientifica da Educagao em Ciéncias e Biologia? Sao experiéncias
(im)pensaveis, inimaginaveis, impossiveis e incompativeis para essa
produgao? Sao “inimigas/os” nas margens de sentido para o funcio-
namento “sauddvel” da Educagdo em Ciéncias e Biologia? Sao vidas

que importam nesses territorios?

A referida invisibilidade nos aponta para as durezas dos ter-
ritorios da Educacdo em Ciéncias e Biologia que desconsidera as
existéncias trans enquanto possibilidades, produzindo-as como o
que nao esta previsto, ndo autorizado e nao obedece aos codigos da
ordem discursiva dos saberes disciplinares da Biologia (SANTOS,
2018) que estao assentados em uma ldégica bindria e da oposigao da
diferenca sexual aprisionadas num cércere genético e fisiologico que
captura, naturaliza e homogeneiza os processos de subjetiva¢dao den-
tro das narrativas e fronteiras da Ciéncia. Uma dureza que faz as
experiéncias serem roubadas e tomadas de assalto pelo significante
biomédico e biologico.

No entanto, a batalha nao estd perdida. Em nossos percursos
investigativos, temos acompanhado e encontrado com producoes e

participagdes pioneiras de pessoas trans nos ENEBIO’s e EREBIO’s
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com o debate acerca de corpos, géneros e sexualidades nos territo-
rios da Educagdo em Biologia (SANTOS, 2018), assim como nas duas
ultimas edigdes dos ENPEC’s, com isso elas tém acionado espagos
de criagao e visibilidades para outras “Biologia(s)” que nao apare-
ce(m) nas diretrizes curriculares, nas produgodes cientificas, nos tex-
tos pedagdgicos, nos planos, projetos e propostas de ensino, nas
aulas e nem nos livros didaticos de Ciéncias e Biologia, e, que tem
sido alvo de ataques no cendrio politico. Nesse sentido, temos inte-
ressado nessas produgdes: o que pode e o que dizem essas produ-
¢oes com os ditos e vistos maiores da Educagdo em Biologia que
estratificam os corpos, géneros e sexualidades? Quais fissuras, aber-

turas e escapes que elas produzem no instituido da biologia maior?

Os primeiros contornos das produgoes de pessoas trans aos
territérios da educagao em biologia que fomos mapeando nos apon-
tam que os territorios estao atravessados por um discurso médico-
bioldgico, amarrado em uma linearidade entre sexo-género-
sexualidade, determinando de maneira essencialista a biologia dos
corpos. Sinalizaram que a racionalidade cientifica das Ciéncias Bio-
logicas proscreve, o sentido de corpos, géneros e sexualidades, do
campo da experiéncia e dos afetos, espantando os movimentos de
experimentacao, afetacdes e conexdes que vao além da primazia da
totalidade organica, e, invisibiliza, por meio dos efeitos de verdade
das racionalizagdes bioldgicas, os agenciamentos de géneros e sexua-
lidades que estao em jogo na producao bioldgica, ou seja, que sexo e
género sao dispositivos e/ou ideais regulatérios que compdem uma
rede discursiva do campo da Biologia, configurando-se em presen-
cas inevitdveis na producao e sustentacdo dos ditos e vistos das Ci-
éncias Bioldgicas.

Nessa seara, destacam que a biologia enquanto ciéncia tam-
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bém encontra-se imersa em uma constelagao de regimes de poderes-
saberes, sendo atravessada por intersec¢des com outras dreas de
conhecimento, configurando em (bio)logias. Com isso, as sexualida-
des, os sexos, os corpos, os géneros, as biologias estdao em disputa-
das constantes com uma biologia dominante que os submetem a
processos de governanca, de captura, de vigilia e regulagao, mas,
também ¢ afetada por processos de construcao de subjetividades

outras e resisténcias.

Consideramos que essas produgdes produzem fissuras nos
territérios da biologia maior que assediam corpos, géneros e sexuali-
dades com antincios de uma escrita exclusivamente bioldgica ao nos
apresentar espagos abertos e possibilidades de se pensar fraturas
curriculares e incorporagdes de perspectivas culturais que adensam
as explicagOes bioldgicas que ora ou outra, como via explicativa,
precisa inevitavelmente ser problematizada, pois elas constantemen-
te acionam elementos que sdo tomados apenas pela organicidade
fisiologica e sistémica, invisibilizando as potencialidades relacionais
e politicas.

Tal contexto apresentado possui grandes aproximag¢des com
um funcionamento menor da biologia que podem desviar, as narra-
tivas com os corpos, géneros e sexualidades na formacao de profes-
sores/as e nas produgdes cientificas da area de Educagao em
Ciéncias e Biologia, das armadilhas normativas engendradas pela
racionalidade ocidental e potencializar a biologia e seus territorios
como campos de politizagao da vida em meio as batalhas, disputas e

negociagoes.

Um sopro aos territorios da educacao em Biologia
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Esta escrita foi uma tentativa de espraiar as poeiras que se
ergueram das cartografias de disputas e de (re)existéncias aos cor-
pos, géneros e sexualidades produzidas/mapeadas com os meus
transitos nas territorialidades da formacao inicial e continuada de
professores de Ciéncias e Biologia, e, da producao cientifica em
Educacao em Ciéncias e Biologia e fazer com elas se assentem em
outros lugares, distante daqueles em que estao acostumadas a serem
sedimentadas, inventando outras possibilidades, formagoes, produ-
¢Oes e educagdes em biologia. Nesse movimento fomos dando conta
de que a educagao em Biologia pode ser potente e plural, pode cons-
truir sinaliza¢des e possibilidades de pensar outros arranjos nos dis-
cursos maiores, para assim ampliar os espacos menores de fissuras,

potencialidades e inconstancias de corpos, géneros e sexualidades.
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Das apostas politicas de percursos de pesquisa narrativa

Este trabalho faz um recorte de algumas apostas metodologi-
cas de uma pesquisa de doutorado (TROPIA, 2018) que tinha por
objetivo criar um dispositivo com experiéncias formativas de profes-
sores de ciéncias no curso de pedagogia a partir da leitura de textos
literarios. Essa pesquisa de doutorado partiu de um estranhamento
a uma acusagao constantemente feita por pesquisadores do campo
da educacdo em ciéncias no Brasil: os pedagogos nao sabem ensinar
ciéncias naturais nas escolas. E muito comum que estudiosos da
educacao em ciéncias (BIZZO, 1998; LONGHINI, 2008; COLOMBO
]UNIOR et al, 2012; AUGUSTO e AMARAL, 2015), ao produzirem
discursos da relagao do pedagogo com o ensino de ciéncias, centrali-
zem a discussao no contetdo, e, notadamente, na “falta” / “deficién-
cia” do conteudo de ciéncias do pedagogo e suas implicacoes
“problematicas” para a educagao em ciéncias. Incomodados com
essa insisténcia da “falta”, algumas questdes nos mobilizaram: que
condigOes histdricas possibilitam para que estudiosos da educacao
em ciéncias vejam e digam do pedagogo professor de ciéncias dessa
perspectiva? Que lugares ocupam os discursos da “deficiéncia”?
Como esse discurso circula, se sustenta e se mantém? Dentre muitas
possibilidades de pensamentos a essas questoes e sem querer pres-
crever uma Unica reposta ou esgotar as possibilidades de discussao,
entendo que os discursos da “falta” do conteido em ciéncias pres-
supdem que no seu oposto ha um conteudo definido a ser empe-
nhado pelos pedagogos para tornarem-se “verdadeiros” professores
de ciéncias.

Essa “falta” pode se remeter a um modelo educacional anco-
rado em uma visao do conhecimento cientifico como algo acabado,
completo e sem espacos para o novo. Tal visdo apontaria para um
modelo educacional de transmissao, ou seja, uma vez que o conhe-
cimento a ser galgado no ensino de ciéncias esta pronto, bastaria o

pedagogo alcanga-lo e transmiti-lo, superando a “falta” e garantindo
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0 acesso a um conhecimento em que tudo “jd tem seu lugar, tudo jd
estd dado, tudo é rotina. |4 se aprendeu o que ver, quando ver e por que ver
(...) ndo cabem perguntas, dvvidas surpresas, estranhamentos. (...) ndo hd
mais espagos para (re)invengoes, para experimentar outras formas de ser
(...)". (CHAVES, 2013, p. 39). Esses estudos em Educa¢ao em Cién-
cias marcam um discurso politico fundado sob uma presumivel
verdade: os atores sociais sdo incapazes de pensar por conta propria,

nesse caso, materializado pela figura do pedagogo.

Diante desse quadro, a pesquisa de doutorado apresentou e
analisou experiéncias de formagao de professores de ciéncias
naturais no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de
Fora (Minas Gerais, Brasil) que se afastam do ponto de vista que os
pedagogos nao sabem os contetidos de ciéncias naturais para pensar

outras perspectivas formativas.

Mas que percursos de pesquisa poderiam ser trilhados para
apresentar, analisar e produzir conhecimento com as experiéncias
formativas vivenciadas? A sinaliza¢do inicial de um percurso de
pesquisa na criacao do dispositivo era trilhar pela pesquisa narrati-
va. Em um primeiro momento da investigacao, entendiamos que o
foco central da pesquisa narrativa estava na experiéncia e poderia
investigar as experiéncias educativas realizadas no curso de peda-
gogia. A pesquisa narrativa buscaria aprofundar representagoes
sobre as experiéncias educativas dos sujeitos em suas praticas coti-
dianas. As experiéncias seriam fontes primdrias dos narradores, par-
tilhando sentidos singulares como vivenciam o0s processos
educativos. O lugar ocupado pela experiéncia na pesquisa narrativa
significaria abrir-se para o outro, investindo em atitudes de escuta, de
partilhas e modos singulares com vivemos a vida e como contamos para nés
proprios e para os outros nossa forma de ser/estar no mundo. (SOUZA,
2012, p.68). Ressaltamos que neste trabalho nao apresentaremos as
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narrativas produzidas na pesquisa de doutorado, mas os pensamen-
tos tedricos que compuseram a producao dessas narrativas de pes-
quisa.

Tomando a questao da experiéncia, o percurso entao deseja-
do, naquele momento, era ministrar uma disciplina relacionada a
educagao em ciéncias no curso de pedagogia durante a pesquisa. A
aposta inicial era organizar um curso desenvolvido a partir de leitu-
ras de textos literarios pensadas na cultura como um sistema de sig-
nificacdo. E a pesquisa seria de certa forma um exercicio de capturar
as experiéncias vivenciadas no curso para entdo fazer uma andlise
das narrativas produzidas. A analise permitiria refletir sobre as nar-
rativas e as praticas educativas marcadas pelas trocas de experién-
cias e pelas formas como narramos e ouvimos as historias vividas.
Dentro desse dispositivo de pesquisa, a memdria era pensada como
um resgate da realidade, um retorno a uma descri¢ao historica dos
fatos vivenciados. Enquanto a narrativa seria a expressao do que foi
dito e do dito que representaria o vivido.

Ao longo da criagdo do dispositivo de pesquisa, algumas
questdes estruturais e alguns pensamentos produzidos pelas novas
leituras e experiéncias que a investigacao proporcionou, foram mo-
dificando o percurso inicialmente planejado. Alguns autores que
discutem a nogao de narrativa com a pesquisa, praticas educativas,
memoria, experiéncia, artes, ciéncias foram auxiliando a entrar em
outras formas de pensar a narrativa enquanto aposta de pensamento
tanto na pesquisa quanto nas praticas pedagdgicas. Esses outros
olhares com a narrativa serdo desenvolvidos ao longo deste traba-
lho, mas gostaria de marcar nesse momento a discussao que alguns
autores fazem entre fato e ficcao ou realidade e fic¢do nos estudos
narrativos. Clandinin e Connelly (2011) apontam a relagdo entre fato
e ficcdo na pesquisa narrativa como um terreno arenoso. Os autores
discutem que quanto mais se engajam na pesquisa narrativa mais as
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questdes demandam pensamentos sobe fato e ficgdo. Os autores si-
nalizam momentos em que a narrativa poderia ser fato ou que pode-
ria ser ficcao, sendo que por muitos momentos podemos pensar em
uma insolubilidade de distinguir fatos e ficcdo (p.231). No nosso enten-
dimento, os autores caminham, sem fechar a questao, para uma dis-
cussao que as narrativas sao movimentos entre fatos e ficgao. E, de
certa forma, ao colocar a narrativa entre o fato e a ficcao, os autores
territorializam um lugar para o fato e um lugar para a ficgao. Ha
entdo uma fronteira demarcada que a narrativa dialoga e que define
identidades entre fato e ficgao.

Nessa discussao, Ranciere (2005, p.58) faz uma interessante
reflexao sobre a narrativa. O fildsofo diz que a nocao de narrativa
nos aprisiona em oposigdes do real e do ficcional. E, que no seu en-
tendimento, a necessidade de ficcionalizagao do real para o exercicio
de pensar coloca uma nocao de ficcdo que impossibilita fronteiras
entre a realidade e a ficgao. Seria a narrativa impossivel para Rancie-
re? Dias e Cantarino (2014), inspiradas em estudos do filosofo, sub-
vertem a ideia de oposi¢ao entre o real e o ficcional nas narrativas.
As autoras encaminham uma nogao de narrativa como multiplicacao
do mundo em que narrar ndo é relatar as sequencias de um fato observa-
do e vivido, separar fatos de interpretagdo, opor uma explicagdo cientifica ou
filosdfica a narrativa dos fatos ou propor uma escrita que se funda numa
verdade essencial a ser revelada e aprendida. (p.2). A (im)possivel narra-
tiva se coloca para fora do estabelecimento de uma fronteira entre
realidade e fic¢do, convocando novas possibilidades de escritas nar-
rativas que estao abertas a criar mundos na impossibilidade de de-
limitar o que é real e o que ¢ ficcional. A memoria, nesse
pensamento, ndo significaria um retorno a descricao e representacao
da historia vivida, mas uma inveng¢do com as experiéncias ligadas a
um tempo do pensamento.
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Essas outras formas de pensar a nogao de narrativa foram
importantes na criagao do dispositivo dos modos de fazer a pesquisa
de doutorado indicada neste trabalho e de desenhar uma aposta de
caminhar com a pesquisa narrativa. O que questiondvamos, naquele
momento, era se poderiamos pensar com a ficcionalizagao das me-
morias dos percursos formativas de professores de ciéncias no curso
de pedagogia como elemento na producao-invengao-criagao com as
escritas narrativas. A tentativa nao era caminhar em pensamentos
que tudo é fic¢do, mas pensar formas de narrar “que torna indefinida a
fronteira entre razdo dos fatos e a razdo da ficcio”. (RANCIERE, 2005,
p.58). E, a0 mesmo tempo, questionava a possibilidade de fugir de
um percurso de pesquisa narrativa que se filiasse a uma vontade

descritiva e representativa da memoria.

A vontade de representacio é a vontade da comodidade. E a
vontade que temos de pensar que estamos seguros. Que sa-
bemos das coisas. Que conhecemos o mundo e que temos o
controle. Quando, mesmo que por pouco tempo, isso nos é
retirado, a mistura de sensag¢des entre medo e agonia torna-se
visivel, palpéavel. Ficamos fragilizados, nos sentimos vulne-
raveis. Experimentamos um lugar de ndo controle, de nao
saber... Isso é aterrorizante. Mas, ao mesmo tempo, permite-
se conhecer. Explorar espagos nao habitados no fora e no
dentro. Experimenta-se no corpo que nao conhecemos aquele
lugar na sua totalidade, como achavamos que conheciamos...
Isso também nos possibilita inimeras trilhas para viver,
transver... (TROPIA e DUTRA, 2016).

O didlogo com esses autores nos ajudou a desenhar algumas
apostas politicas da pesquisa narrativa em educagao em ciéncias.
Retomando o trabalho de Pellejero (2009), o fildsofo ressalta a politi-
ca em um sentido de redefinir formas do que se pode ver e o que se pode
dizer, sobre quem tem a competéncia para ver e a qualidade para dizer, so-
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bre as propriedades dos espacos e os possiveis do tempo (p.25). A narrativa
como politica de pesquisa em educagao em ciéncias poderia reorga-
nizar formas ver e de dizer com as experiéncias educativas. As poli-
ticas da pesquisa narrativa neste trabalho tém efeito de compor o
desenho da pesquisa, sao elas: a narrativa como politica do pensa-
mento e a narrativa como politica da invencao. Recorremos a outros
trabalhos de pesquisa em educagao que se tem debrucado sobre a
ideia de pesquisa narrativa para pensar essas politicas que tentam
desenhar as narrativas. A ideia nao foi fazer uma ampla revisao de
trabalhos que se dedicam a pesquisa narrativa em educagao, mas
escolher de forma interessada alguns trabalhos para compor pensa-
mentos com esta investiga¢dao. Para uma revisao atualizada das nar-

rativas em pesquisas educacionais ver Lima et alli (2015).

Para pensar a narrativa como politica do pensamento, recor-
remos a alguns trabalhos inspirados na obra de Walter Benjamin
(PETRUCCI-ROSA et al, 2011; PETRUCCI-ROSA, 2014) que se de-
brugam sobre uma perspectiva de pesquisa narrativa com praticas
curriculares (incluindo as praticas educativas com as ciéncias da
natureza). Esses trabalhos tomam como pano de fundo as reflexdes
sobre a nocao de experiéncia do autor alemao que demanda uma
reformulacdo da ideia de narrativa e de memoria. O exercicio de
rememoracao em Benjamin (1985) traz o passado vivido para a pro-
dugao de pensamentos e questionamentos das relagoes e sensibili-
dades sociais no presente. A memoria € um conceito que se cria com
diferentes espagos, tempos, sujeitos e visdes de mundo. Para Benja-
min, o exercicio do autor/narrador em recordar ou rememorar nao
tem como elemento principal o que ele viveu, mas o tecer de sua recorda-
¢do (p.37). O autor dinamiza a ideia de memoria na possibilidade de
abrir caminhos mais inventivos a um movimento narrativo. Narrar
nao € transmitir uma informac¢do da experiéncia vivida, mas uma
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possibilidade de ressignificar as marcas e os acontecimentos de ex-
periéncias cheias de multiplos significados.

Os trabalhos citados que foram inspirados nos estudos de
Benjamin apostam numa perspectiva metodologica de pesquisa nar-
rativa a partir da nocao de monada. As monadas sao fragmentos de
histdérias que relacionam as vivéncias as esferas sociais, resgatando
as experiéncias e as ressignificando no presente. As monadas sao
apropriadas como uma metodologia de trabalho criadas a partir de
um exercicio de escrita e pensamento a partir de entrevistas. Essas
entrevistas sao textualizadas e alguns fragmentos vao sendo identi-
ficados e destacados, reescrevendo as experiéncias e ampliando as
significacdes com as questoes de pesquisa dos investigadores. Esse
exercicio possibilita um cruzamento de tempos, significados e escri-
tas com as experiéncias. A aposta dos pesquisadores € que a monada
pode revelar o cardter singular da experiéncia educativa realizada, sem per-
der de vista suas articulacoes com o universo amplo da cultura que ela estd
imersa e com o olhar subjetivo do pesquisador (PETRUCCI-ROSA et ali,
2011, p.205). Destacamos ainda que os autores alertam que as mo-
nadas enquanto exercicio narrativo ndo sao dispositivos de autorre-
flexao, de revisao de praticas educativas ou da produgao de um
relatdrio sobre as experiéncias vividas (PETRUCCI-ROSA, 2014). A
producdo escrita narrativa nao estd interessada na “verdade” do
vivido, mas de considerar sentidos possiveis em regimes de verdade
com as experiéncias.

Assim, as narrativas como uma politica do pensamento, co-
mo um exercicio de intervir e criar com as experiéncias formativas
na pesquisa de doutorado, se aproximou do trabalho com as mona-
das de Petrucci-Rosa et alli (2011), no sentido de que as narrativas
nao representam o dado coletado a ser analisado, uma ilustragao ou
exemplificagao da teoria ou ainda que o texto narrativo deveria pas-
sar por (...)procedimentos usuais de categorizagio de conceitos, de classifi-
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cagdo de ideias, tampouco por métodos que preconizem um afastamento
entre os sujeitos participantes da pesquisa (PETRUCCI-ROSA, 2014,
p.306). Nao pretendemos nos filiar aos procedimentos metodoldgi-
cos das pesquisas narrativas que se inspiram em Walter Benjamin
destacados por Petrucci-Rosa (2014). Mas essas pesquisas nos inspi-
raram a mobilizar narrativas como politica do pensamento. As nar-
rativas, nessa perspectiva, reinventam as experiéncias com as
memorias, rastros, notas dos percursos formativos, com as leituras
de textos literdrios e com o desenho teorico percorrido na pesquisa.
Elas sao pensamentos que compoem a investigacao e que tentam
nao separar teoria e pratica, realidade e fic¢ao, fundamento tedrico e
metodologia de andlise. A no¢do de narrativa nesta pesquisa tam-
bém se afasta de uma nogao que limita o tempo a uma identificagao
de um tempo cronoldgico ou de uma melhor compreensao historica
de um processo formativo e educativo. Buscamos narrativas que
exponham o interesse no tempo da experiéncia, do acontecimento,
do pensamento, da contemplacdo. As narrativas produzidas na pes-
quisa de doutorado podem apresentar marcas de um tempo crono-
logico, como a figura da crianga, da mae ou do dia e da noite, mas a
poténcia narrativa da pesquisa tenta situar em um cuidado nas rela-
¢Oes com a educacdo, com a cultura, com a leitura dos textos litera-

rios e com o que inventamos como mundo natural.

Para pensar a pesquisa narrativa como politica da invengao,
recorremos inicialmente as pesquisas narrativas autobiograficas. Por
exemplo, Chaves (2006; 2013), ao se apropriar da perspectiva narra-
tiva autobiografica, tanto como exercicio formativo de professores
de biologia quanto como pesquisa em educagdo, aposta em uma
noc¢ao de memoria que evita a ideia de representagao narrativa. A
autora se afasta de uma linha narrativa em que ha uma estéria a ser
descoberta independente da construcdo analitica e do processo narrativo ou,
ainda, de supor que existe apenas uma realidade humana a qual todas as
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narrativas devem representar. (CHAVES, 2006, p.163). A memoria é
entendida como uma montagem das experiéncias vividas pela forma
como as lemos e significamos e também de como somos afetados
por elas. (CHAVES, 2013).

As narrativas autobiograficas convidam os sujeitos ao movi-
mento de contar-se e ouvir-se por meio das memorias, levando a
reflexdao e autoconhecimento como docentes da pratica educativa.
Esses movimentos ajudam a pensar como as formas de compreensao
e percepgao da pratica educativa estd mediado por valores e pressu-
postos tacitamente assimilados ao longo de uma formagao pouco refle-
xiva. E também abrem caminhos para que os sujeitos entrem em
pensamentos que a compreensao do processo educativo pode ser

transformada continuamente por outros agenciamentos de forgas.

[...] tal estratégia teve o propdsito de promover o autoconhe-
cimento desses sujeitos a fim de que identificassem situagoes,
vivéncias que desencadearam, cristalizaram, desestabiliza-
ram posturas, condutas no processo de tornar-se e estar sen-
do professor. (CHAVES, 2006, p.165).

A autobiografia enquanto pesquisa narrativa admite diferen-
tes versOes para as experiéncias vivenciadas em que os dados nao
estdo isolados esperando para serem “coletados”. Assim, as narrati-
vas autobiograficas ndo sao uma metodologia para a apreensao do
real, mas formuladas em sistemas de significagdo com as experién-
cias vivenciadas e valores e pressupostos dos sujeitos narradores.
(CHAVES, 2006).

Gastal e Avanzi (2015), apropriando as narrativas autobio-
graficas como metodologia de pesquisa com a formagao de profes-
sores, apontam: a possibilidade da produgao narrativa emergir
aspectos da subjetividade; o exercicio de narrar reconstroéi a experi-
éncia formativa do narrador, contribuindo para sua autocompreen-

sdo; o exercicio de narrar recorre a uma agao reflexiva do processo
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formativo. As autoras enfatizam o papel do sujeito que ao refletir e
narrar (...) pode reconhecer tal experiéncia como algo que se passa dentro
de si (...) (p.157). A subjetividade no trabalho é vista como uma cate-
goria analitica no percurso de pesquisa.

Maknamara (2016) apresenta episodios autobiograficos de
quando era estudante na escola para pensar as relagdes e modos de
pensar e agir como docente em biologia. O autor faz um tensiona-
mento no pensamento da narrativa autobiografica enquanto revela-
¢ao e reflexao do sujeito.

Aqui, nao se trata de ser o autor no sentido de trazer a tona e
expor as profundezas de um eu autocentrado, pré-existente,
passivel de ter revelada sua génese; trata-se, entretanto, de
fazer-se autor de um eu entendido como cambiante, inscrito
na superficie e com o amontoado das pecas que o vao com-
pondo em um permanente movimento de dispersdo.
(MAKNAMARA, 2016, p.9).

A escrita narrativa autobiografica para o pesquisador € tecida
na invengao de outros mundos, dando vida aos pensamentos e tra-
¢ando linhas de fuga. Narrar nao é revelar o vivido para que o sujei-
to reflita e autocompreenda suas experiéncias. Nas narrativas
autobiograficas, as experiéncias sao inventadas por aquilo que dela se
diz (p.8). Narrar é inventar o vivido ao coloca-los em jogos de pro-
dugio do verdadeiro. E bem-vindo inventar para acessar uma legitima
memoria do vivido (p.8).

Dias e Cantarino (2014) também problematizam perspectivas
de biografia e narrativas ao discutir os efeitos de um discurso bio-
grafico na divulgacao cientifica e cultural como lugar de resgate e
registro das vidas e contextos de criagdo entre artes e ciéncias. As
autoras questionam: Haveriam outros modos de escrever encontros entre
artes e ciéncias? O que potencializariam? (p.1). Inspiradas em estudos
de Jacques Ranciere, as autoras caminham para pensar as narrativas:
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Narrar ndo € relatar as sequéncias de um fato observado e
vivido, separar fatos de interpretagdes, opor uma explicagdo
cientifica ou filosofica a narrativa dos fatos ou propor uma
escrita que se funda numa verdade essencial a ser revelada e
aprendida. Narrar € inserir um dissenso no continuum sensi-
vel, é neutralizar o acordo perceptivo que cria um mundo
homogéneo. (DIAS e CANTARINO, 2014, p.2)

A narrativa é pensada em relagdes entre arte e politica, sus-
pendendo as possibilidades ja dadas dos atos de narrar. As narrati-
vas, como um exercicio distinto de escrita, caminham para fora das
delimitagdes de um mundo dissecado e fixado como real e afirmam
uma nova existéncia forcando sua saida do corpo do narrador. As
autoras finalizam o texto questionando de que maneiras podemos
pensar relagdes entre vida, ciéncias, politica que ndo se reduza a
vida e o contexto do sujeito e de que maneiras as narrativas pode ser
criagdes sem a projecao de formas ja conhecidas, falas repetidas,
vidas ja vividas.

A narrativa e a biografia aqui ndo sao exercicios em que o su-
jeito narra para refletir sobre sua pratica ou ainda que entre em um
processo de autoconhecer-se. Ela € um movimento de criagdo im-
previsivel com as experiéncias de forma a transforma-las, por exem-
plo, como se as narrativas das praticas educativas saissem de seus
arranjos pré-determinados, de suas condi¢des de produgao, de uma
expressao social e histdrica ja dada, de sujeitos que ocupam um de-
terminado lugar e tempo.

Como caminhar com essa perspectiva de biografia e de nar-
rativa? Como criar com as narrativas movimentos que escapem de
uma reflexao sobre o vivido e transitem nas invengdes com as vivén-
cias na configuracdo da pesquisa de doutorado que desejou criar
dispositivos com as experiéncias vivenciadas na formacao de profes-
sores de ciéncias com as leituras literdrias em um curso de pedago-

gia? A aposta para pensar essas questOes foi conversar com a no¢ao
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de invengao, pensando a pesquisa narrativa como uma politica da
invengao. Recorro a ideia de invengao em Kohan (2016, p.335-336):

De modo que nds inventamos ou erramos. A invengao é cri-
tério de verdade, esteio epistemoldgico e politico da vida que
estamos afirmando. Nao todas as invengOes sao verdadeiras,
mas sabemos que, se nao inventamos, ndo podemos aceder a
verdade, que a verdade nao pode ser imitada, reproduzida,
copiada, modelada de outra realidade. Temos que encontrar
a verdade por nés mesmos ou nunca a encontraremos. Como
encontrar a verdade por nés mesmos? Como inventarmos?

Para o autor a invengado ¢ produtora da verdade ou de regi-
mes de verdades que apenas existem quando hd invengdo. Sem in-
venc¢ao nao ha verdade. A memoria caminha nao para revelar ou
descobrir, mas para inventar, uma memoria inventada. A invencao
ndo se torna apenas uma possibilidade narrativa, mas condigdo epis-
temologica, estética e politica do pensar. (KOHAN, 2003, p.3).

Como a ideia de uma politica da invengao para a pesquisa
narrativa auxiliou para o desenho das narrativas inventivas nesta
investigagao? Uma aposta foi afastar a ideia da narrativa como exer-
cicio de reflexdao do sujeito para uma melhor compreensao do vivi-
do. E de certa forma, apagar uma ideia de sujeito. As narrativas na
pesquisa de doutorado buscaram inventar com as experiéncias nar-
radas nos percursos formativos. Por isso, as narrativas nao corres-
pondem a experiéncia de um sujeito. Nao se quer identificar,
nominar ou caracterizar quem disse ou quem viveu ou quem sentiu
uma determinada experiéncia partilhada. E por mais que as figuras
da mae, do professor, da crianga e de outros personagens presentes
nas narrativas possam requerer uma identificacdo, eles também sao
produgoes inventivas. As narrativas dessa pesquisa de doutorado
arriscaram entdo criaram outras formas de pensar com as experién-
cias partilhadas na formacao de professores de ciéncias no curso de
pedagogia.
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Vida e morte nas aulas de Ciéncias e Biologia

Em tese, as questOes sobre vida e morte poderiam permear
os curriculos, os livros e outros materiais didaticos do Ensino de
Ciéncias e de Biologia. Afinal, sdo conceitos que seriam centrais nos
processos aos quais 0s seres vivos estao sujeitos e, em alguns casos,
podem ser estendidos a ecossistemas e até ao planeta Terra, como
por exemplo, a apregoada pela Hipdtese Gaia (LOVELOCK, 1987),
ou a componentes tecnoldgicos, como sistemas de Inteligéncia Arti-
ficial (MORENO; FERNANDEZ, 2001). Entretanto, existe um desin-
teresse acerca das questOes inerentes a proposi¢ao de defini¢ao ou
defini¢des para o conceito de vida (COUTINHO; MORTIMER; EL-
HANI, 2007; SILVA, 2006) ou um silenciamento sobre o conceito de
morte (NICOLLIL; MORTIMER, 2014), seja na educagao basica ou na
educacao superior, quando pensamos na formagao de bidlogos ou

professores de Ciéncias e Biologia.

Alguns pensadores da Biologia advogam que a discussao ou
uma proposi¢ao de defini¢des para o conceito de vida sao intuteis.
Uma explicagao para essa descrenga residiria em uma concepgao
essencialista do conceito, que implicaria em uma lista extensa e nao
consensual de propriedades inerentes a determinada entidade para
ser considerada como um ser vivo (EMMECHE; EL-HANI, 2001).
Todavia, Mayr (2008) reforca que, apesar de ser uma tarefa dificil,
devemos nos preocupar em definir o que ¢ “vida”, para compreen-
dermos as suas diferentes manifestagdes, as quais centram a nossa
atengao como bidlogos. Seria uma possibilidade de lidar cientifica-
mente com os processos de viver e estabelecer limites entre o vivo e

o nao vivo. E, ainda, consistiria em um passo essencial para reforcar
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o carater autobnomo da Biologia em relagao as outras ciéncias natu-
rais (MAYR, 2005).

Estudos anteriores! mostraram que a nossa dificuldade nao
reside em encontrar defini¢Oes cientificas acerca do conceito de vida,
mas de entender as origens, os seus compromissos ontoldgicos e
epistemologicos e o contexto de aplicagdo dessas ideias. Se restrin-
gindo ao campo das pesquisas bioldgicas, em um estudo histdrico,
encontramos explicitas ou implicitamente concepgdes sobre vida
mais essencialistas, como as apresentadas no campo da biologia mo-
lecular, ou mais relacionais como as que podem ser identificadas em
estudos evolutivos ou ecologicos (SILVA; MORTIMER;
COUTINHO, 2014).

Com relagao a morte, Nicolli e Mortimer (2014) explicitam a
nao escolarizagao desse conceito e evidenciam que tanto a educagao
superior como a educagao basica fizeram pouco para construir uma
abordagem pedagdgica acerca do tema. Essa auséncia de acdes nao
oportunizou que o tema pudesse ser atualizado nas aulas, criando
um hiato entre a experiéncia cotidiana, religiosa ou metafisica e a

oportunidade de se pensar cientificamente a finitude da vida.

Em nosso trabalho como formadores de professores e pela
nossa histéria como pesquisadores em educacao, as reflexdes sobre

vida e morte atravessam as nossas aulas nos cursos de licenciatura

1 Esses estudos foram realizados a luz da teoria do perfil conceitual, que
sido utilizada para estudo de conceitos cientificos importantes para a
Quimica, a Fisica e a Biologia. Mortimer e El-Hani (2014) estabeleceram
um programa de pesquisa interessado em investigar os diferentes modos
de pensar e as diversas formas de falar sobre conceitos cientificos. Essa
teoria propicia evidenciar a polissemia e a heterogeneidade de ideias, que
permeiam o cotidiano, e a atividade cientifica e o potencial pragmatico
desses construtos em nossa relacdo com o mundo.
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em Ciéncias Biologicas. O nosso compromisso com uma educagao
cientifica, que busca a promog¢ao de uma formagao para uma agao
politica democratica, nos impele a abrir espagos de consulta
(COUTINHO; FIGUEREDO; SILVA, 2016) pelos quais dilemas bio-
logicos atravessam questdes sociais, politicas, religiosas e economi-
cas, entre outras, tais como: a eutandsia, a pena de morte, a
descriminalizacdo do aborto, a extingao de espécie ou culturas, o
direito a satide e o direito a vida e a morte. Esses espacos de consul-
ta sao constituidos por textos, questdes e, também, por obras deri-
vadas de produgoes artisticas, como: romances, contos, cronicas,
poemas, musicas e, claro, obras de dramaturgias, como filmes e seri-

ados.

Para a producao deste capitulo, analisamos o quarto episodio
da terceira temporada da série Black Mirror intitulado “San Junipe-
ro”, oferecido pela plataforma de filmes e séries de televisdo, via
streaming, Netflix. A ideia é utilizar esse video como um material que
pode mobilizar as discussdes acerca dos conceitos de vida e de mor-
te nas aulas de formacao de professores de Biologia. Para tanto, lan-
camos mao dos aportes tedricos e metodoldgicos da Teoria Ator-
Rede (ANT?) e de procedimentos analiticos inspirados na Etnografia
de Tela.

Aportes da teoria ator-rede e da etnografia de tela

2 No6s temos utilizado a sigla ANT em inglés para Teoria Ator-Rede como
forma de mantermos a analogia entre a formiga (do inglés, ant) e o traba-
lho do pesquisador, que assume esse referencial. Somos identificados por
uma representagao de um ser que carrega o seu extenso material de ex-
ploracdo do mundo, que fareja e que busca encontrar os mais diferentes
vinculos (LATOUR, 2012).
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A aproximagdo com a Teoria Ator-Rede (ANT) se deu por
meio da nossa inser¢ao no grupo de pesquisa “Processos e Relag¢oes
na Produgao e Circulagdo do Conhecimento” sob a lideranga do pro-
fessor Francisco Angelo Coutinho. Em nossa trajetéria de estudos e
pesquisas, dedicamo-nos aos processos de educacao cientifica e for-
macao de professores de Ciéncias e Biologia assumindo essa teoria
como nosso preceito tedrico-metodologico, empirico e conceitual
fundamental (COUTINHO; VIANA, 2019).

Inspirados por Bruno Latour (2012), principal expoente da
ANT?, e pela literatura produzida por ele e seus colaboradores, te-
mos desenvolvido estudos sobre questdes sociocientificas e de for-
magao docente interessados nos variados modos de expressao
sociomaterial. Nds nos langamos ao desafio de que, em nossas pes-
quisas, consigamos: “Seguir as coisas através das redes em que elas
se transportam, descrevé-las em seus enredos — € preciso estuda-las
ndo a partir dos polos da natureza ou da sociedade, com suas res-
pectivas visadas criticas sobre o oposto, e sim, simetricamente, entre
um e outro” (LATOUR, 2004, p. 397).

E o que seriam essas coisas que seguimos? Latour (2000)
identifica coisas como “actantes”, um termo abrangente para se refe-
rir as entidades do mundo, sejam os humanos ou nao humanos, to-
das compreendidas com o mesmo status ontoldgico e, portanto, com
capacidade de agir e serem representadas. Os actantes nao sao defi-

nidos por uma esséncia, mas pelo que fazem e pelo conjunto de suas

3 A ANT apregoa que é necessario estabelecer uma nova sociologia para
priorizar o “social” como algo que deve ser explicado e que nao pode ser
tomado como uma instancia privilegiada da realidade ou como uma cau-
sa. E um tipo de sociologia, que busca identificar as associacdes entre
humanos e ndo humanos e descrever como essas associacoes se estabili-
zam e geram o social (LATOUR, 2012).
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relagdes (HARMAN, 2009). Os actantes podem autorizar, permitir,
dar suporte, incentivar, sugerir, influenciar, bloquear, tornar possi-

vel e proibir entre outras agdes (SAYES, 2014).

A interacao entre os actantes requer um trabalho, ao qual ¢
dado o nome de translagao (LATOUR, 2000), que:

[...] persiste na associagdo entre actantes, constituindo um
processo que produz a diferenca, produz algo novo. Tradu-
¢ao é qualquer acdo que um actante realiza a favor de um ou-
tro actante. Tradugao corresponde ao fluxo de movimentos e
transporte, a tudo o que se faz para que um ponto se ligue a
outro. No processo de mediagao, as transformacdes estao re-
lacionadas com premissas, estratégias e métodos que sdo ar-
ticulados em prol de um objetivo (PRAUDE, 2015, p. 3-4).

Como os actantes nao podem ser estudados isolados, mas
nas conexodes que estabelecem uns com os outros, mais um conceito
fundamental para a ANT € o de rede. As redes consistem em confi-
guragOes que nos possibilitam identificar e representar fluxos, circu-
lagdes, nds e aliangas entre os diferentes actantes, o que confere a
elas um carater heterogéneo e bem dindmico. A medida que mais
actantes sao mobilizados e mais intera¢des sao desenvolvidas, as
redes se tornam mais resistentes e mais fortes (FENWICK;
EDWARDS, 2012). Isso pode propiciar que as redes se estendam e
interfiram em outros locais, tempos e dominios, e assim podem agir
como moéveis mutaveis (LATOUR, 2000).

As redes nos propiciam, ainda, evidenciar o carater hibrido,
dindmico e complexo dos fendmenos educacionais que investiga-
mos, ja que nao se limitam as dualidades entre humanos e nao hu-
manos, entre natureza e sociedade ou entre politica e ciéncia. Ao nos
debrucarmos sobre o que constitui a Modernidade (LATOUR,
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1994)%, estabelecendo uma simetria generalizada e trabalhando em
um universo democratico de actantes’ (HARMAN, 2009), buscamos
compreender os eventos sociomateriais de negocia¢do, que estabili-
zam a sociedade e que permeiam os processos tecnocientificos e de

construc¢ao do conhecimento cientifico académico e escolar.

A partir desse referencial, procuramos integrar a materiali-
dade como um elemento central para entender os processos educa-
cionais enquanto praticas sociomateriais. Estamos dedicados a
analisar como os objetos agem nas aulas de Ciéncias, de Biologia e
de formacao de professores. Para isso, compreendemos que essas
a¢oes nao se limitam a responder “[...] apenas a intenc¢do e forca
humanas. De fato, as coisas mudam e moldam as inteng¢des, signifi-
cados, relacionamentos, rotinas, memorias e até percep¢des do si”
(FENWICK; EDWARDS, 2010, p. 6). Nas pesquisas do grupo se-
guindo a 6tica da ANT, tentamos perceber o qué se faz emergir das
relagcdes dos humanos como objetos nas salas de aulas de Ciéncias e
Biologia, tais como: um jogo didatico (LOBO; VIANA, 2020), um

4 Latour (1994) se propde a estudar os modernos ou a Modernidade desve-
lando uma “Constituigdo”, que nos rege e define a nossa visao sobre o
mundo. Uma constitui¢do, que nos faz acreditar em categorias ontologi-
cas puras, como o econdmico, o politico, o social e o natural entre outras.
Um moderno esta sempre empenhado em estabelecer distingdes e purifi-
car os seus interesses de estudo. No entanto, ao perscrutar o mundo, en-
contramos os diferentes hibridos que o povoam, entidades coletivas que
compdem e/ou sao compostas por redes heterogéneas em que humanos e
nao humanos interagem e agem conjuntamente.

5 Por essa insatisfagdo com as limitagdes de tradi¢des epistemologicas que
residem na dualidade sujeito/objeto e natureza/sociedade, a ANT defende
o principio da simetria generalizada, pelo qual todos os actantes sao con-
siderados com o mesmo status ontoldgico, o que propicia o estabelecimen-
to de um quadro tedrico e metodoldgico mais abrangente para entender
este mundo heterogéneo e multiplo. (LATOUR, 2012).
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conto literdrio (SILVA et al., 2016) e uma lupa (COUTINHO et al.,
2014).

Ao nos dedicarmos a entender como humanos e nao huma-
nos tomam parte e contribuem para as interagdes pedagogicas
(SYRENSEN, 2010), assumimos que a aprendizagem nao se restrin-
ge a uma perspectiva mentalista, em que se entende a cognigao co-
mo o acionamento de faculdades em uma mente esvaziada de um
corpo. Pelo contrério, pelos estudos de Bruno Latour e pela ANT,
temos compreendido a aprendizagem como uma transformagao ou
uma expansao de todo um corpo, que se articula com o mundo em
associacoes em que sao produzidas diferencas. Isso nos permite as-
sumir que “[...] ter um corpo é aprender a ser ‘afetado’, ou seja, ‘efe-
tuado’, movido, posto em movimento por outras entidades,
humanas e ndao humanas. Se vocé nao estd engajado nesta aprendi-
zagem, fica insensivel, mudo, morto” (LATOUR, 2004, p. 205).

Quando trazemos esses pressupostos para pensar a incorpo-
racao dos conceitos de vida e de morte nas salas de aulas e nos cur-
riculos, podemos postular que pouco (ou nao) fomos afetados ou
postos em movimento para incorporar esses temas ao desenvolvi-
mento profissional dos futuros docentes e, consequentemente, a
educacao basica e ao ensino superior. Para isso, seria necessario o
encontro de alunos e professores como diferentes ontologias de vida
e morte e produgdes de articulagdes entre esses atores de modo a
produzir diferengas. Nesse sentido, consideramos ser frutifero trazer
outros actantes para quem sabe, propiciar outras translagoes de inte-
resses (LATOUR, 2000) nas salas de aulas em torno de novos concei-
tos de vida e de morte.

Uma vez que a ciéncia nao parece ser um bom lugar para is-

so, procuramos na Arte, em suas diferentes expressoes, tais actantes.
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Concordamos com Santaella e Cardoso (2015) que, a partir de um
deslocamento do olhar, a arte contribui para pensar o mundo de
maneiras variadas, agregando, entao, um valor inestimavel a cultu-
ra, algo que, também, pode ser valido para a ciéncia. Assim, ao tra-
zer para a tela dilemas tecnocientificos que permeiam uma histdria
de amor vivida em um ambiente virtual, o episddio “San Junipero”,
da série Black Mirror, também, pode nos mobilizar a refletir acerca

do que vivenciamos e do que esperamos da vida e da morte.

Utilizando esse episddio, em um processo de formagao de
professores, Melo, Marques e Galieta (2019) conseguiram mobilizar
discussoes sobre as definicdes do conceito de vida possibilitando
ampliar o repertoério dos licenciandos para a inclusao de aspectos
relacionados a vida artificial e para abordar as concepcoes de vida,
que estao presentes em estudos bioldgicos como na Teoria da Auto-
poeise, na evolugao bioldgica e na biossemiotica. Eles ressaltam,
ainda, que as novas tecnologias e suas influéncias nos obrigam a

pensar o que significa morrer.

Para realizar o nosso estudo, valemo-nos de principios da
Etnografia de Tela (BALESTRIN; SOARES, 2012), entendida como
uma metodologia, a qual procura analisar imagens em movimento
veiculadas por obras cinematograficas e televisivas. Como uma pes-
quisa etnografica, destacamos que, ao longo de nosso trabalho de
analise, fomos afetados (LATOUR, 2004) e nos tornamos mais sensi-
veis as questdes, que, originalmente, nos motivaram a realizar este

estudo.

Reis, Lino e Sartori (2018, p. 182) argumentam que este tipo
de pesquisa procura descrever “as metaforas representadas na pro-

ducao audiovisual, problematizando-as com os dilemas emergentes
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da sociedade contemporanea.” Devido ao potencial de afetagao®pro-
porcionado quando se assiste a algumas obras audiovisuais, questi-
onamos se sdo apenas metaforas que estamos nos propondo a
investigar. Dessa forma, aceitamos que o que estd na tela € tao real
quanto o mundo que nos circunda; ou melhor, como uma das for-
mas de apresentar e constituir a chamada realidade (BALESTRIN;
SOARES, 2012)".

Para realizar este estudo, seguimos as principais orientagdes
de Balestrin e Soares (2012). Escolhemos o episddio e assistimos a ele
de diferentes modos: sem interrupcao e com pausas, que nos permi-
tiram fazer registros escritos. Nesses registros, descrevemos as ce-

nas, ressaltando aspectos visuais e narrativos, e refletimos sobre

¢ Tomando como principio da “subdeterminacdo da acao, das incertezas e
controvérsias em torno de quem e o que estd agindo” (LATOUR, 2012, p.
74), ndo temos a inteng¢ao de precisar a agdo de um actante, mas de anali-
sar as possiveis relagdes que este pode desempenhar em certa rede. O ca-
rater especial deste “potencial de afetacdo” se apresenta, em nossa
perspectiva, na manifestacdo de diferencas, as quais podem ser expressa-
das quando os sujeitos sdo postos a interagirem com actantes, que nao
usualmente encontram-se em suas redes de atuac¢do. Portanto, estamos
nos propondo a pensar como um movel mutavel produzido por artistas
pode mobilizar discussdes, as quais nos articulem de forma diferente ao
mundo.

7 Estudos histdricos e sociologicos sobre a atividade cientifica trazem uma
concepcao semelhante e evidenciaram como os processos de produgao e
distribui¢do do conhecimento podem gerar novas entidades e relagdes no
mundo (RUBIO; BAERT, 2012), o que resulta em realidades denominadas
de “realidades colaterais”. Sao realidades criadas sem intencao prévia,
produzidas por nossas praticas e a¢des no mundo quando nos interagi-
mos com os mais diferentes actantes (LAW, 2012). Uma realidade que se
apresenta localizada histdrica, cultura e materialmente, e que também ¢é
multipla (MOL, 2002).
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questdes e elementos, que consideramos importantes para a escolha

de cenas, as quais foram objeto de uma analise mais minuciosa.

Como educadores e formadores de professores, propomo-
nos seguir os diferentes actantes, que sao arregimentados no episo-
dio, para contar uma histdria de vida e de morte, a qual se passa, em
sua maior parte, em um ambiente virtual. Um cendrio, com um no-
me que da titulo ao episddio, “San Junipero”, da terceira temporada
da série Black Mirror, em que pessoas procuram vivenciar diferentes
experiéncias, enquanto compadecem de enfermidades ou apds a sua
morte (FARINA, 2017). Ao seguir os actantes, estivemos atentos ao
principio da simetria generalizada (LATOUR, 2012). O foco de nos-
sas analises se depositou, pois, nas performances dos actantes (hu-
manos e nao humanos) (LATOUR, 2012; SORENSEN, 2010)
entendendo-as como o efeito em um coletivo de a¢oes fruto de parti-
cipagOes, que ocorreram, Unica e exclusivamente, pelo entrelagamen-

to da atuacao de cada entidade.

Morte e vida em ambientes virtual e real: a experiéncia em
“San junipero”, de Black Mirror

A série Black Mirror tem se destacado entre as produgodes, que
sao oferecidas nas diferentes plataformas de streaning.E um modo
operacional que impulsionou novas formas de producao e de con-
sumo de obras televisivas. A série em questao — criada, escrita e
produzida por Charlie Brooker — é muito reconhecida por disponibi-
lizar episodios, que tratam de histdrias e personagens diferentes
com narrativas, cenarios e situa¢des, as quais se relacionam ao de-
senvolvimento tecno-cientifico-social da humanidade (McSWEE-
NEY; JOY, 2019).
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O nome da série faz referéncia as diferentes telas, que encon-
tramos e com as quais interagimos todos os dias: monitores de tele-
visores, computadores e notebooks, celulares e tablets entre outras.
McSweeney e Joy (2019, p. 2) complementam essa referéncia afir-
mando que “O espelho que Brooker se refere é certamente uma tela,
mas também se refere a uma superficie que reflete nao somente ros-
tos daqueles que observam, mas também a cultura e o tempo em
vivemos”8.Em cada episddio de Black Mirror, somos apresentados as
situagOes peculiares e convidados a contemplar os dilemas éticos
suscitados pelas interagdes entre objetos tecnoldgicos e humanos.
Nao hé respostas, mas narrativas, que nos embrenham em questdes
éticas (McSWEENEY; JOY, 2019), as quais perpassam um cotidiano
distopico.

O episddio “San Junipero”, estrelado pelas atrizes Gugu
Mbatha-Raw e Mackenzie Davis, foi escrito por Charlie Brooker e
dirigido por Owen Harris. Como todos os episodios da terceira
temporada, estreou na Netflix em 21 de outubro de 2016 e foi agraci-
ado com diversas premiacdes nas categorias de melhor telefilme
(McSWEENEY; JOY, 2019). Em contraste com o tom sombrio da
maioria dos episddios da série, “San Junipero” é considerado como
aquele que apresenta uma visao mais otimista, pois traz possiveis

contribui¢des tecnoldgicas, as quais favoreceriam experiéncias mais

8 Essa aproximagao com a agao dos espelhos, também, é utilizada por San-
tos (2002) quando traz esse artefato para se pensar como a produgao de
uma imagem na superficie espelhada nao se traduz em realidade, mas em
uma representacgao diferente dos objetos. Dependendo de como esse espe-
lho é construido, pode gerar uma visao distorcida. Quanto a isso, Santos
(2002, p. 48) alerta: “Quanto maior é o uso de um dado espelho e quanto
mais importante é esse uso, maior € a probabilidade que ele adquira vida
propria.”
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reconfortantes e mais ricas aos seres humanos (DARAISEH;
BOOKER, 2019).

Na trama que se inicia em 1987, temos uma histdéria de amor
entre duas mulheres’, Yorkie (Davis) e Kelly (Mbatha-Raw), em uma
cidade litoranea. Elas se expressam e se relacionam com esse mundo
e com as pessoas de forma bem diferente, o que nos diz muito tanto
sobre suas personalidades quanto sobre a imersdao de cada uma na-
quela cidade e no espago onde tém o primeiro contato: o Bar Tucker.
As primeiras cenas ja evidenciam essas diferencas, Yorkie: branca,
timida, deslocada, introspectiva e com pouco trato social; e Kelly:

negra, desinibida, agregadora e bastante articulada.

Aos poucos, constatamos que temos aqui mais uma histéria
de um futuro com uma experiéncia transumana'?, um recurso narra-
tivo presente em outros episodios da série. Mais uma trama para se
pensar nas consequéncias de se transportar a consciéncia humana
para um computador ou para um banco de dados. A partir dessa
possibilidade, estabelece-se uma historia, que nos permite refletir
acerca das relagdes entre identidade, corpo e mente (McSWEENEY;
JOY, 2019).

Enquanto Yorkie e Kelly descobrem, evitam e vivenciam o
amor atravessando eras em San Junipero, assistimos aos seus confli-
tos e suas tomadas de decisOes, e somos apresentados a personagens

de formas diferentes. Na “realidade”, elas sao idosas, que enfrentam

9 Spolidoro (2017) traz um estudo muito interessante sobre essa relacdo de
amor e o0s recursos narrativos empregados, que parecem reforcar elemen-
tos heteronormativos caros a sociedade e o cardter marginal associados
aos sujeitos LGBTQIA+.

10 Albuquerque (2020) apresenta um estudo sobre os discursos de imortali-
dade tecnoloégica em outras obras de ficgao cientifica.
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dilemas e a morte como um fato iminente (FARINA, 2017). Portanto,
0 que temos, na maioria das cenas do episodio, pode ser considera-
do como: “[...] avatares, turistas no tempo e na memoria de suas
proprias experiéncias (FONSECA FILHO; MODESTO, 2020)”.

Yorkie ¢ uma mulher de 61 anos, lésbica, que se encontra te-
traplégica, resultado de um incidente que a acometeu quando tinha
21 anos. Ao sair abruptamente de casa, devido a um grande conflito
com 0s seus pais, que rejeitavam a sua orientagao sexual, ela sofreu
um acidente de carro, que a coloca sob cuidados paliativos durante
o resto de sua vida. Ir a San Junipero, para ela, apresenta-se como a
possibilidade de conhecer a sua futura morada e outra realidade,
outra vida, apos o procedimento de eutandsia, ao qual serd submeti-
da.

Ja Kelly, de 73 anos, foi casada por 49 anos com Richard e te-
ve uma filha, Alisson. Apds ter uma vida considerada boa, ela en-
frenta a dor do luto pela perda recente de seu marido e de sua filha
com 39 anos de idade enquanto resiste a um cancer terminal. Antes
de ficar vitva, Kelly se comprometeu com seu esposo que iria
acompanha-lo em seu desejo de nao a recorrer a tecnologia para
prolongar a sua existéncia. Em San Junipero, Kelly encontra o seu
tempo e espago para “vivenciar outras realidades”, inclusive, a bis-
sexualidade e momentos, os quais, talvez, lhe foram negados ou

desconhecidos na vida de casada.

O conflito entre as duas personagens incide nas suas expecta-
tivas sobre o pos-vida. Yorkie quer que Kelly abandone a promessa
feita ao marido no “mundo real” e fique em San Junipero ao seu

lado, algo que Kelly, a principio, reluta, mas que, ao final, cede ao
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optar pela vida eterna propiciada pelo sistema''. E o que € esse sis-
tema? Denominado como uma “terapia de imersao nostalgica”, limi-
tada a cinco horas por semana para os “turistas”, ela propicia, a
pessoas que estao morrendo ou convalescendo por uma doenga co-
mo Mal de Alzheimer, a oportunidade de mergulhar em um mundo
de memorias. O tempo limitado de permaneéncia no lugar é um es-
forco para impedir ou dificultar que a pessoa ndo consiga mais dis-
sociar “realidade” da “imersao”. Ao falecer, o turista pode se tornar
um residente e passa a viver eternamente em San Junipero, enquan-
to no mundo real a pessoa e suas memorias sao representadas por
um dispositivo depositado em um grande painel monitorado por
um robd, com um namero de identificacdo e o nome da cidade, o

que é apresentado nas tltimas cenas do episddio.

Essa situagao de transumanidade, até o momento impossibi-
litada pelos limites do desenvolvimento tecnoldgico atual, nos reve-
la que estamos perante dilemas acerca da vida e da morte, e,
também, sobre sexualidade, mente, identidade, realidade, tempo e
lugar. Enquanto as manifesta¢des de inteligéncia artificial se consti-
tuem semelhantes as personagens, confrontam-nos com dilemas
acerca do que é real, o que ¢ vida, o que é morte e, afinal, sobre o
que somos (MULLER, 2019).

Em algumas cenas e didlogos, temos a possibilidade de pen-
sar em respostas para essas questOes, as quais nos sao oferecidas
pelas situagdes narradas nas performances dos actantes, que com-

11 Interessante como essa decisdo ja ¢ sinalizada no inicio do episodio
quando Yorkie joga Bubble Bobble — jogo para arcade — e um personagem
lhe diz que esse é o primeiro jogo em ha dois finais diferentes. Esses finais
dependem de como se joga, individualmente ou em dupla, uma vida,
como comumente denominamos uma partida em um jogo de fliperama
como esse.
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poem a cena. A primeira cena que gostariamos de destacar acontece
a partir dos 09 minutos e 11 segundos do episddio. Nela, vemos as
duas mulheres dangando em um ambiente, que se assemelha a uma
boate, a qual, também, conta com dispositivos de jogos digitais.
Yorkie demonstra se encantar com Kelly, que danca, sorri e se diver-
te enquanto se relaciona com outras pessoas com desenvoltura. Ha
um clima de atracao e Kelly faz investidas sobre Yorkie, que recua e
sai da boate encontrando-se com o ambiente externo da cidade de
San Junipero, chuvoso e onde ocorre um didlogo que foi adaptado

para este texto:
Kelly: O que vocé quer fazer? O que nunca fez?
Yorkie: Tantas coisas. [...]
Yorkie: Eu estou comprometida. Tenho um noivo: Greg.
Kelly: E Greg esta aqui?
Yorkie: Ele nao esta aqui.
Kelly: Quer dormir comigo? Podemos voltar rapidinho.
Yorkie: Eu nunca fiz nada assim.
Kelly: Mais um motivo.

(Black Mirror. San Junipero. 2016. 11:50)

Nessa cena, Yorkie se encontra diante de alguns dilemas, que
envolvem a relacdo entre o mundo real e o virtual. Ela apresenta
dificuldades de entender, em sua primeira noite em San Junipero,
aquilo que ¢é possivel ser feito, o que é autorizado, o que é bem-
vindo. Suas memdrias, ainda, se fundam no tempo de vivéncia no
mundo real e, possivelmente, na cidade onde ela hoje se encontra
acamada, Santa Rosa, Califérnia. Essa morte, ou quase morte em um

mundo, é apresentada como oportunidade de, em um outro mundo,
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dangar, divertir-se e interagir com outras pessoas; enfim, a libertacao

para viver aquilo que lhe foi censurado ou impedido.

A morte se apresenta, entdao, numa performance de possibili-
dade de a pessoa ser aquilo que se quer fazer e o que nunca se havia
experienciado durante a vida, mas que manifestava um desejo. A
imersdo em San Junipero lhe propicia ser afetada, articular-se aos
diferentes actantes presentes (LATOUR, 2004) e ter uma sensibilida-
de e capacidade de ser mobilizada e de mobilizar outros. Na experi-
éncia virtual, ela performa um corpo, que muda e aprende sem os
limites da tetraplegia. As pessoas, que habitam San Junipero, sao
expressoes (ou avatares) daqueles que, ainda, vivem ou ja viveram
em outro mundo. Uma mistura de pessoas e memdrias compde o
ambiente coletivo. Caso opte por se tornar cidada definitiva, a pes-
soa nao mais se conecta com o seu corpo “real”, “terreno”, “biologi-
co”, que se faz moribundo no “mundo real” e que, em San Junipero,
existe na sua melhor expressao, jovial, sem limitag¢des fisicas, sauda-
vel e ativo. Tornam-se, portanto, “defuntos animados” (Black Mirror.
San Junipero. 2016. Kelly, 14:46). A morte, assim, é performada na
ontologia de um corpo humano potente e indelével.

Em San Junipero, as épocas podem ser alternadas ao gosto de
seus habitantes, que podem ir de 1987 a 2002 (anos que sao repre-
sentados no episddio), como se fosse de um dia para outro. E possi-
vel mudar de ano como se troca de misica, como se observa na

discussao entre Yorkie e Kelly:
Yorkie: Por onde vocé foi?

Kelly: Eu gosto de mudar de musica.

Yorkie: Essa era ndao tem nada a ver com vocé. Vocé se es-
condeu de mim.

Kelly: Eu nao te devo nada.
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(Black Mirror. San Junipero. 2016. 29:55)

A morte tem uma performance multitemporal e se expressa
mais pelas significacdes atribuidas pelas memorias de seus habitan-
tes do que por uma obediéncia a intervalos rigidos, ciclicos e conti-

nuos.

Nas condig¢des postas pelas tecnologias para esta “sobre vida,
pos-vida, além-morte”, morrer ganha outro nome — “passagem” ou
“ida” —, ja que ela pode nao ser mais considerada como um fim defi-
nitivo. Em um dialogo entre Kelly e Greg (noivo de Yorkie e funcio-
nario da clinica onde esta o corpo dela), Kelly se mostra reticente
com a adogdo desses termos ao invés de, simplesmente, denominar

como morte ou morrer, como se pode observar no trecho a seguir:

Greg: Ela esta agendada para fazer a passagem amanha.
Kelly: Vamos apenas chamar de morrer, td bom?
Greg: Se vocé conseguir chamar de morte.

Kelly: Enviada a nuvem... é como o Paraiso. [em tom de de-
boche]

(Black Mirror. San Junipero. 201X? 43:30)

As duas ontologias para a morte, como uma passagem ou
como um fim, sao alvos de discussao entre as duas protagonistas da
série. Kelly esta decidida a ndo ficar em San Junipero de forma defi-
nitiva, pois pretende cumprir a promessa feita ao marido. Para Yor-
kie, que teve uma vida “real” com muito sofrimento e até mesmo
impossibilitada de ter maiores experiéncias que o seu corpo debili-
tado podia oferecer, a morte do corpo se configurou como a oportu-
nidade para a vida plena em San Junipero. J& Kelly pdde desfrutar,

durante muitos anos, de uma vida considerada satisfatoria ao lado
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de seu marido e filha. E com a morte de seus entes queridos e na
luta contra o cancer que seus ultimos anos de vida tém se apresen-
tado como uma agonia. Assim, para ela, a morte significaria o fim de
um sofrimento e seria melhor do que uma vida eterna em San Juni-

pero sem seus entes queridos.

Essa discussao se estende para o mérito do que é real. Para
Yorkie, essa morte do corpo débil, imdvel e dependente permite que
seu corpo jovial, perfeito e liberto em San Junipero tem mais condi-
¢Oes de sentir, de viver e de agregar realidade. Enquanto, para Kelly,
o sentimento esta atrelado as dores, ao luto e a luta contra o que es-

palha o cancer pelo corpo da mulher de 73 anos.

Voltando as cenas do episddio “San Junipero” (Black Mirror.
San Junipero. 2016. 47:11), temos um pequeno trecho, que acontece
logo ap0s a eutandsia de Yorkie. Podemos vé-la em sua nova exis-
téncia permanente, aproveitando a praia, sentindo a brisa, as ondas
em seus pés e a areia em suas maos e se libertando dos 6culos. Em
outra cena, observamos a idosa Kelly, com dificuldades para subir
as escadas do asilo, presa em um corpo, que se deteriora e que lhe
traz dor e limita¢des. Dessa forma, o episddio nos conduz, de modo
delicado, a observar a existéncia plena no “pds-vida” de uma expe-
riéncia transumana e as condigoes de velhice, que nos impde os limi-
tes de um organismo que caminha para sua finitude. Sao imagens
em movimento, que, em sua relagao intrinseca (BALESTRIN;
SOARES, 2012), constituem uma mensagem totalizante, a qual nos

enreda em um processo que envolve reflexao, consciéncia e emogao.

Consideragoes Finais

Em nossa andlise, constatamos que o episodio da série Black

Mirror, “San Junipero”, permite outras representagdes sobre vida e,
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principalmente, sobre morte. Pelas diferentes cenas do episddio,
vimos que morrer pode ganhar outro sentido que nao mais somente
o fim de um amontoado bioldgico, mas também vida em um outro

mundo de memorias e experiéncias.

Como antecipamos, ao incorporarmos a etnografia de tela
como metodologia, esperdvamos que esta experiéncia de analise nos
proporcionasse maior sensibilidade as questdes sobre vida e morte.
Mais do que pensar em possiveis categorias para abarcar os signifi-
cados desses conceitos (COUTINHO et al., 2007; NICOLLI;
MORTIMER, 2014), fomos afetados para pensa-los a partir de condi-
¢Oes materiais, emocionais e limitrofes dessas performances. Com a
arte como meio/recurso, fomos movidos por elementos, que nao se
limitam ao conceitual ou ao que esta restrito ao discurso cientifico
escolar, o que nos permite perceber as dimensdes estéticas e éticas
de nosso estar no mundo. Pensamos a vida e a morte de modo sen-
sivel e nos percebemos mobilizados para trazer para as nossas aulas:
musica, som, luz, beleza, sexualidade, diferencas, indiferencas, do-
res, alegrias, duvidas, angustias e amor, o que pode favorecer um
ensino de Ciéncias e Biologia mais articulado e mais hibridizado

com as experiéncias de nossos alunos.
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Sobre serpentes e puiblicos

A institucionalizagao das ciéncias no Brasil perpassa o esta-
belecimento dos institutos de pesquisa relacionados a diferentes
areas do conhecimento. Divulgar o conhecimento produzido, pro-
movendo uma maior compreensao pelo publico dos avangos cienti-
ficos ali realizados, bem como fomentar uma imagem institucional
atrelada a ciéncia de qualidade, foram missdes desses espagos soci-
ais que se fortaleceram a partir da segunda metade do século XIX
(LOPES, 1997). Tomando como caso o Instituto Butantan, é possivel
tracar elementos que nos ajudam a compreender o papel da comuni-
cagao publica da ciéncia no processo de institucionaliza¢do das cién-
cias no pais.

Nossa escolha por essa institui¢do se deve as suas particula-
ridades. Durante o século XX, o Instituto Butantan desenvolveu
numerosas pesquisas em diferentes dreas de conhecimento e comu-
nicou ao publico visOes de ciéncia e de produtos cientificos deriva-
dos do conhecimento gerado, utilizando-se de estratégias variadas
(BIZERRA, 2009). Entretanto, mesmo com uma grande variedade de
linhas de pesquisas desenvolvidas, como nas areas de patologia,
biotecnologia, bioterismo ou imunologia viral, somente algumas

foram associadas as imagens da instituigao.

Essa constatacao nos leva a questionar sobre como se deu es-
sa construgao da imagem deste local? Por que o publico, ainda no
inicio deste século, mesmo diante das demais produgdes do Institu-
to, considerava preferencialmente os estudos com serpentes e a pro-
dugao de soro antiofidico? Qual o papel da comunicagao da ciéncia
na construgao de uma imagem publica institucional? Essas questdes
norteiam este texto, pelo qual pretendemos tragar um breve histdri-
co da comunicagdo publica da ciéncia no Instituto Butantan, desde

sua implantagao. Além disso, buscamos revelar mudancas e perma-
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néncias nos processos comunicacionais empreendidos, em relacao
aos atores envolvidos, bem como as formas que adquiriram em dife-
rentes contextos e épocas. Essas reflexdes sao uteis para entender-
mos como as estratégias de divulgagao adotadas por institutos de
pesquisa, tendo o Instituto Butantan como caso, ajudam a delinear

seus discursos expositivos e suas identidades institucionais.

Nossas fontes

Para realizar esta analise, utilizamos fontes documentais
primarias como os relatdrios anuais da institui¢ao, entre os anos de
1901 e 1990; o acervo iconografico depositado na Biblioteca do Insti-
tuto; revistas periddicas de divulgagao publicadas entre 1940 e 1955,
bem como materiais de divulgagao cientifica presentes no acervo do
Laboratorio Especial de Historia da Ciéncia do Instituto Butantan e
parte do acervo pessoal do Prof. Henrique Moises Canter, ex-diretor
da Divisao de Desenvolvimento Cultural desse Instituto. Além dis-
so, foram consultados livros e documentarios produzidos por funci-

ondrios do Instituto Butantan ao longo do século XX.

Neste texto, apresentamos um panorama das estratégias de
divulgacao cientifica desenvolvidas ao longo do século XX na Insti-
tuicdo, a partir de dados levantados. Buscamos indicar, sempre que
possivel, alguns dos contextos nacionais e internacionais nos quais
estiveram imersas as a¢oes de comunicagao das ciéncias desenvolvi-

das pelo Instituto Butantan ao longo do século passado.

A comunicacdo da ciéncia como um dos elementos promo-
tores das imagens institucionais
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O Instituto Butantan foi estabelecido na virada do século XX,
em um contexto mundial onde eram ressaltados os beneficios dos
avangos tecnocientificos decorrentes da Revoluc¢ao Industrial, ao
mesmo tempo em que as agoes de difusao do conhecimento eram
promovidas. Vale ressaltar que a ampliagao da comunicagao publica
da ciéncia nos paises industrializados, nesse periodo, pode ser ob-
servada devido a ocorréncia de um tecido social urbano (formado
no século XVIII) considerado como a audiéncia por exceléncia dos
avancos cientificos (MALET, 2002). Aliado a isso, como ressaltam
Panza e Presas (2002), o crescimento das inovagoes técnicas permiti-
ram uma expansao dos meios de comunica¢do impressos, apoiando,
ainda mais, a expansao das atividades de divulgagao cientifica. Para
os autores, esses dois eventos estdo interligados: o desenvolvimento
da técnica so se tornou relevante frente a um aumento significativo
do nivel educativo da populacao, possibilitando que a ciéncia se

tornasse um objeto de interesse de um nimero maior de individuos.

No Brasil, o contexto sociopolitico no século XIX, representa-
do recorrentemente por dois momentos especificos - a transferéncia
da corte portuguesa e a ebuli¢ao cultural dos anos 1870 -, imp6s
uma dindmica de defini¢ao e reformulagdo das institui¢oes cientifi-
cas, fortalecendo o processo de institucionaliza¢ao da ciéncia no pa-
is. E nesse periodo que surgem e se consolidam os museus
brasileiros (LOPES, 1997), além de outras expressoes institucionais
das ciéncias, como centros de pesquisa, associagOes cientificas ou
universidades, haja vista o posterior desenvolvimento de publica-
¢des nacionais, como revistas, jornais e livros, bem como do conjun-
to de modificag¢des sociais que disso resultou. Orville Derby, diretor
da Comissao Geografica e Geoldgica de Sao Paulo, descreveu esse
momento em seu artigo “The PresentStateof Science in Brazil”, publi-

cado na Revista Science, em 1883 (p. 211), como um recente “desper-
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tar do Brasil em relagao a pesquisa cientifica e a inauguragao do que
poderia ser denominado de um novo movimento que, até onde o

autor esta ciente, nenhum relato foi dado ainda ao mundo exterior”?.

Esse processo de modernizacao pautou-se nao apenas no
discurso das ciéncias, mas em agdes concretas, como afirma Lopes
(1997, p. 156), “para atingir os ideais de progresso tipicos do final do
século XIX por meio de um caminho necessariamente proprio”, ali-

cercado em padrodes internacionais e no ideario positivista.

Vemos assim a emergéncia de um periodo de implementagao
de iniciativas que foram imprescindiveis para formagao, décadas
mais tarde, de um quadro de pesquisa, ensino, divulgagao e aplica-
¢ao da ciéncia no pais, embora pautadas em modelos internacionais
e nem sempre proficuos. Contudo, nesse momento, se estabelecem
parametros que, segundo Alfonso-Goldfarb e Ferraz (2002), sao fun-
damentais para a institucionalizagdao de qualquer area do conheci-

mento no Brasil.

z

E nesse cendrio que é constituido o Instituto Butantan, com
uma perspectiva inicial de resolugao imediata de problemas relacio-
nados com a saude publica. Entretanto, observamos, desde o inicio
desta instituicao, a preocupagao com a divulgacao dos conhecimen-
tos gerados, seja ela fruto de iniciativas individuais ou institucionais

e de diferentes interesses.

1 Vale ressaltar que esse artigo de Orville Derby, publicado no primeiro
volume da Science Magazine, é citado por varios autores, com diferentes
propésitos: enquanto Figueirda (1992) salienta uma visao positiva em re-
lagdo ao cientificismo brasileiro (frente a formacao de uma elite intelectu-
al e ao surgimento de iniciativas cientificas regionais), Filgueiras (1999)
utiliza as palavras do autor para retratar a falta de organizagao, investi-
mento e qualidade da pesquisa cientifica no pais.
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O Instituto Butantan e a comunicac¢ao publica da ciéncia

As agoes iniciais do que mais tarde se constituiria como Insti-
tuto Butantan surgiram no final do século XIX, quando o Brasil esta-
va fortemente marcado por uma politica agroexportadora, baseada
no cultivo do café, e o Estado de Sao Paulo emergia como o principal

centro econdmico do pais.

Nesse momento, a agricultura cafeeira foi a principal respon-
savel nao somente pelo desenvolvimento econdmico do Brasil, mas
também pelo surgimento de grupos sociais: uma nova elite, de cara-
ter empresarial, bem como uma classe assalariada composta por
imigrantes europeus (e posteriormente asiaticos) atraidos pela pro-
paganda de uma nova orienta¢ao nao-escravocrata no pais. A gran-
de circulagdo maritima trouxe ainda doengas até entao pouco
conhecidas no Brasil, como a peste, a cdlera e a difteria. Numa tenta-
tiva de controle de epidemias, o governo estadual reorganizou seu
servico sanitario e, em 1892, criou o Instituto Bacterioldgico
(BIZERRA, 2009).

Comandado em seu primeiro ano pelo bidlogo francés Felix
Le Dantec e, logo em seguida, por Adolpho Lutz, esse instituto foi
incumbido de introduzir a epidemiologia pasteuriana no estado, o
que se deu anos antes da criagao do Instituto de Manguinhos, no Rio
de Janeiro. A criagdo do Instituto Bacterioldgico? foi fundamental
para o fortalecimento da pesquisa em satide publica em Sao Paulo,
pois, desde seu inicio propds-se a “estudar a microbiologia em geral

e, especialmente a etiologia das epidemias, endemias e epizootias

2 Posteriormente, o Instituto Bacteriologico foi, juntamente com o Laborato-
rio Bromatoldgico, transformado na instituicdo de pesquisa bastante re-
conhecida atualmente, o Instituto Adolfo Lutz. Entre os anos 1925 e 1931,
fez parte do Instituto Butantan (BIZERRA, 2009).
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mais frequentes em nosso meio sanitario”, além de realizar o “pre-
paro, acondicionamento e remessa dos produtos necessarios a vaci-
nagao preventiva e aplicagOes terapéuticas que se tornem indicadas
as nossas condigoes higiénicas” (CAMARGO, 1984).

As agdes necessarias para o controle das iminentes epidemi-
as, em especial a peste bubonica, acabaram por determinar a criagao
de importantes centros de pesquisa e produgado, culminando na for-
magao de um verdadeiro complexo ligado a satide nas cidades de
Sao Paulo e Rio de Janeiro. Em Sao Paulo, foi criado um laboratorio
para a producao imediata do soro antipestoso de Yersen. Esse labo-
ratorio iniciou suas atividades em 1899, como uma se¢ao do Institu-
to Bacterioldgico, em uma drea distante do centro urbano, a Fazenda
Butantan (conhecida na época pela “exceléncia de [seus] produtos
laticinios, vendidos por um depdsito da rua Direita”?). Mas, ja em
1901, separou-se do Bacteriologico, ganhou autonomia e passou a
ser chamado oficialmente de Instituto Soroterdpico do Estado de Sao

Paulot.

Nos primeiros anos do Instituto, vemos a producao concomi-
tante de soros (antipestosos, antiofidicos e, a partir de 1906, antidif-
térico) e vacinas (antipestosas), enviados para diferentes estados
brasileiros e, ainda, para a Inglaterra e Estados Unidos. Enquanto a

produgao e a pesquisa do Instituto caminhavam tanto pela area da

3 BRAZIL, V. Memoria Historica do Instituto Butantan. Sao Paulo: Elvino
Pocai, 1941. 170p.

4 Em 1918, o Instituto Serumtherdpico do Estado de Sdo Paulo passou a ser de-
nominado de Instituto Serumtherapico de Butantan. Somente em 1925, com
a reformulacado do Servico Sanitdrio do Estado, este instituto, juntamente
com os institutos Bacterioldgicoe Vacinogénico, passaram a compor o Ins-
tituto Butantan. Neste texto, utilizaremos o termo Instituto Butantan ou a
sigla IBu para quaisquer destes periodos.
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epidemiologia quanto pelo combate ao ofidismo, a comunicagao
com o publico, entretanto, acabou enfatizando a segunda linha. Em-
bora houvesse pesquisas desenvolvidas por Dorival de Camargo e
Bruno Rangel Pestana sobre o tifo, o tétano, a tuberculose e outras
doengas, Vital Brazil, seu Diretor a época, dedicava-se prioritaria-
mente aos estudos sobre agao de venenos ofidicos. E essas pesquisas

eram as majoritariamente divulgadas.

E relevante destacar que nesse momento o pesquisador Vital
Brazil era requerido, a todo momento, a comprovar a supremacia de
seu soro em relagao aos elixires e rezas disponiveis na época. Essa
situacao pode ser observada em um trecho do Relatério Anual de
1902, em que Vital Brazil cita a carta enviada a ele pelo Dr. Marcon-
des Machado, médico de Tatui que atendeu o caso de um agricultor
picado por uma cascavel e medicado com o soro antiofidico. Como
conclusao, o médico escreve que: “esta falta [o acidente ofidico] teve
entretanto, a vantagem de convencer as pessoas que ainda duvidavam da
efficacia de vosso serum, que ficou configurado o melhor meio de tratamento

e 0 mais scientifico”.

Necessitando de exemplares de serpentes para suas pesqui-
sas e buscando uma maior penetragdo entre a populagao, iniciou um
“plano de vulgarisagdo”, como citado no Relatério Anual de 1902 pelo
proprio Vital Brazil. Nao ha uma descri¢ao clara desse plano, mas
pelas acgoes registradas nos documentos oficiais neste e nos anos
seguintes, é possivel perceber que havia uma preocupacao do Dire-
tor e, possivelmente de seu corpo técnico, em estabelecer um vinculo

entre o recém-criado instituto e a populagao paulista.

Uma acao nessa diregdo foi a implementacao do sistema de
permuta: o cidaddo que trouxesse serpentes ao Instituto levaria am-

polas do soro antiofidico. Estava aberta também, para a visitacao, a
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colecdo inicial de serpentes’, para os interessados em observar mais

de perto esses animais. Seguiram ainda outras atividades:

“Obedecendo ao nosso plano de vulgarisa¢ao realisamos na
Escola de Polythecnica de Sao Paulo duas conferencias
acompanhadas de experiencias demonstradoras das activi-
dades dos serums. Na Escola de Pharmacia d’esta Capital o
Dr. Victor Godinho, fez uma licdo sobre a serumtherapia,
illustrando-a com demonstragdes experimentaes da activida-
de dos serums anti-ophidicos preparados n’este Instituto." ¢

Como vemos, as principais estratégias de divulgacao propa-
gandistica realizadas nesses primeiros anos prioritariamente vincu-
lavam o Instituto aos estudos ofidicos. E provavel que esse fato
também esteja ligado aos interesses e dificuldades vivenciados por
Vital Brazil. Como colocam Benchimol e Teixeira (1993), os soros
antiofidicos, diferentemente dos antipestosos ou antidiftéricos, eram
de uso individual. Enquanto o uso dos soros voltados para o contro-
le de surtos epidémicos era controlado por regras definidas pelos
orgaos governamentais de satide publica, o antiofidico era consumi-
do preferencialmente pela populagao urbana, com a intermediacao
de clinicos e da rede hospitalar. Para criar uma demanda que viabi-

lizasse a produgao em escala, Vital Brazil viu a necessidade de forta-

5 Foram esses primeiros animais fixados em alcool que deram origem a
atual Colegao Herpetoldgica "Alphonse Richard Hoge”, atingida substan-
cialmente por um incéndio em 2010.

6 E necessario um aprofundamento nesse ponto: pelos relatérios anuais ndo
€ possivel saber se sao citados todos os artigos publicados em cada ano.
Para isso, devem ser analisados os principais periédicos em que pesqui-
sadores do Instituto Butantan publicavam nesse periodo, como a Revista
Meédica de Sao Paulo e os Anais Paulistas de Medicina e Cirurgia. Com a
criagdo do “Memorias do Instituto Butantan”, em 1918, as publicagdes
desses pesquisadores tornaram-se mais constantes.
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lecer seu “plano de vulgarisagio”, por meio do que Temporao (1986,
apud BENCHIMOL e TEIXEIRA, 1993, p. 81) chamou de “propa-
ganda popular”. Nessa visao, Vital Brazil teria ido além da “propa-
ganda ética” (que tem como Unico publico-alvo a classe médica),
priorizando os consumidores finais de seu produto terapéutico: a

populacao rural.

Na segunda década das agdes de comunicagao, ja é possivel
perceber os resultados do plano de vulgarizagao de Vital Brazil: tan-
to a entrada de um ndamero crescente de animais que permitiam a
extragao de venenos para pesquisa e produgao, quanto a aceitagao
publica dos produtos antipeconhentos fortaleceram e justificaram
seus estudos sobre as serpentes. A producao de soros e vacinas con-
tinuou sendo uma das fungdes sociais do Instituto, mas as pesquisas
nas areas de sorologia, microbiologia e imunologia parecem ter sido
colocadas em um segundo plano. Enquanto os estudos com animais
peconhentos, incluindo agora os aracnideos, eram divulgados em
periodicos cientificos, conferéncias publicas e cursos, as demais li-
nhas nao tiveram e mesma visibilidade. No meio cientifico, o Butan-
tan também aparecia para seus pares como institui¢ao fortemente
vinculada ao ofidismo. O Instituto chegou a receber, em 1909, meda-
lha de ouro na Exposicao Internacional de Higiene, no Rio de Janei-
ro, anexa ao IV Congresso Médico Latino-Americano. Seu
reconhecimento tornou-se ainda maior quando, em 1912, Vital Brazil

“venceu” a disputa travada com Albert Calmette’, dando ao Institu-

7 Para Albert Calmette, imunologista francés que criou a vacina BCG (Baci-
lo Calmette-Guérin), o soro que produziu a partir do veneno de Naja naja
era eficaz para acidentes com qualquer espécie de serpente. Entretanto, os
estudos de Vital Brazil demonstraram que havia uma especificidade dos
soros antiofidicos, sendo necessaria a producdo de soros diferentes para

acidentes com espécies diferentes. Em 1912, o sui¢o Maurice Arthus, con-
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to uma projegao internacional na pesquisa soroterapica antiofidica.
Assim, tanto para cientistas como para nao especialistas, a imagem
do Instituto Butantan foi sendo atrelada aos animais venenosos de
interesse médico. Considerando-se as fontes consultadas, as demais
linhas de pesquisa raramente foram divulgadas nesses anos iniciais
da instituicao.

Temos aqui uma questao bastante relevante. Por um lado, a
pesquisa cientifica realizada pelo Instituto Butantan foi importante
para a determinacao de valores e costumes entre a populagao, prin-
cipalmente de carater higiénico e preventivo relacionados a aciden-
tes com animais peconhentos (principalmente ofidicos). Por outro,
esse publico, por suas ofertas (como a entrega de animais ao Institu-
to) e demandas (como o interesse por animais venenosos), foi fun-
damental na institucionalizagdo da pesquisa cientifica desenvolvida

pelo Butantan, justificando as linhas priorizadas por Vital Brazil.

A diversificacdo nas estratégias de comunicacao publica
da ciéncia em satde do IBu

As primeiras décadas do século XX trouxeram modificagdes
para a ciéncia (e sua comunicagao) em um Brasil que, até entao,
estava voltado para as ciéncias aplicadas, numa tentativa de
desenvolvimento tecnoldgico de uma nova republica (BIZERRA,
2009). Nesse periodo, a agao de um grupo constituido por cientistas,
professores, médicos e profissionais liberais ligados a institui¢oes
cientificas (que tinham como meta o desenvolvimento da pesquisa

no Brasil) foi fundamental para a retomada da divulgagao cientifica

firmou as diferengas nas composi¢des e a¢des dos diferentes venenos de
serpentes.
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no pais, na década de 1920 (MASSARANI, 1998). Henrique Morize,
Edgard Roquette-Pinto e Manoel Amoroso Costa sdao alguns
exemplos de profissionais envolvidos em um movimento
organizado que buscou institucionalizar a pesquisa no Brasil,
definindo um caminho para as investigacdes em temas nao
necessariamente aplicados. Surgem assim varias atividades que
foram o inicio de uma outra abordagem para as ciéncias no pais: o
desenvolvimento da pesquisa basica e de uma divulgacao cientifica
mais ampla do que aquela do final do XIX. Essas instituigoes
estabelecidas tornaram-se importantes agentes de comunicagao da
ciéncia no pais (MOREIRA; MASSARANI, 2002).

A década de 1920 foi importante também para o Instituto
Butantan. A partir dessa época, apesar de crises pontuais
decorrentes de problemas na organizagdo interna ou de eventos
externos (como a quebra da bolsa de Nova Iorque, em 1929, as
revoltas no estado, em 1924 e 1932, ou a II Guerra Mundial)?, vemos
uma crescente diversificagdo ndo somente nas linhas de pesquisa
desenvolvidas pela instituigdo (com o fortalecimento visivel de
muitas delas), como também nas estratégias de comunicagao da

ciéncia realizadas.

Em 1969, com a reestruturacdo interna e externa iniciada no
ano anterior, ocorre um redirecionamento das agdes institucionais,
promovendo uma maior autonomia e organizagao. Em relagao a

organizacao estrutural da divulgacao cientifica e da educagao em

8 Esses momentos tém uma peculiaridade em relagao a producao do institu-
to: ao mesmo tempo em que havia um aumento na producao de soros e
vacinas para suprir a maior demanda em periodos de guerra ou revolu-
¢Oes, ocorria também uma crise financeira e administrativa pois a escas-
sez de produtos no mercado necessdrios para as atividades do instituto
era inevitavel.
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ciéncias, desenvolvidas pela instituigao, embora o niimero de agoes
tenha aumentado durante o século XX, ainda eram timidos os
programas planejados, em longo prazo, para esse fim. Somente a
partir das décadas de 70 e, principalmente, dos anos de 1980, a
comunica¢dao e a educacdo em ciéncias no Instituto passaram a
contar com planos de acao com definicao de objetivos claros,
estratégias direcionadas a diferentes publicos e elaboragao de

indicadores de avaliacao.

Em relacao a tipologia das estratégias comunicacionais ado-
tadas ao longo do século, as conferéncias publicas, os impressos e
posteres, as bulas, as publicagbes em revistas e jornais, o
atendimento no parque, as exposigOes itinerantes e os museus
corresponderam (e, em parte, ainda o fazem) aos mecanismos de
divulgacao cientifica mais utilizados pelo Instituto Butantan em sua
comunicagdo com a comunidade externa. As ag¢des educativas
desenvolvidas, como os cursos de curta e longa duracgao, as
exposi¢oes museais e a Escola Rural, também estavam presentes
(BIZERRA, 2009).

As conferéncias eram constituidas por palestras direcionadas
ao publico e sempre fizeram parte das atividades de divulgacao
cientifica do Instituto Butantan. Ja em 1902 foram oferecidas
conferéncias que, em geral, possuiam foco experimental, com
manuseio de animais vivos e estudos sobre os venenos. Eram
oferecidas, geralmente, a profissionais letrados que poderiam
divulgar a importancia dos novos estudos. Entretanto, vale lembrar
que os locais onde eram realizadas as conferéncias (como a Escola de
Pharmacia ou a Escola Polythecnica de Sdo Paulo) eram ambientes

académicos, em geral, pouco receptivos para a populagao em geral.

352 |



Sobre serpentes e piiblicos

Observamos ainda a ocorréncia de conferéncias ministradas
no proprio Instituto, que aparecem ja nos primeiros relatdrios
anuais. Em 1913, passaram a ser oferecidas em dias especificos,
“fixadas para a primeira quinta-feira de cada mes, as duas horas da
tarde”®. Tais atividades tiveram provavelmente um importante
impacto pois, no primeiro edificio construido especificamente para o
Instituto Butantan, inaugurado em 1914, havia uma sala destinada a
conferéncias e demonstragdes. Relevante notar que, gradualmente,
as conferéncias deixaram de ser apontadas nos relatdrios anuais de
forma clara (com titulo e palestrante), como atividades da
instituigdo. Isso sugere que as conferéncias possam ter passado a ser
tdo rotineiras as atividades do Instituto que ja ndao eram mais
registradas em seus relatorios. Atualmente, numerosas e diversas
sao as palestras desenvolvidas pelo Butantan, para as comunidades
externa e interna. O registro de todas elas tornou-se uma tarefa
ardua, devido ndo somente ao seu numero significativo, mas
também a autonomia dos profissionais do Instituto em ministrar

palestras e aulas.

A produgao de materiais impressos também se configurou
como agao importante no IBu, embora tenham sido encontrados
poucos registros desses materiais produzidos até a década de 1980.
Foi possivel observar a presenca de quadros didaticos em algumas
imagens do acervo iconografico da institui¢do, mas sao poucos os
materiais que puderam ser analisados como fonte documental
primaria. Nos escassos materiais encontrados, em geral sem autoria,
podemos perceber um foco na comunicagdo por meio de textos
geralmente curtos e de imagens captadoras de atengao. Em alguns

casos, sao utilizados termos e nomenclatura cientificos. Sao focados

9 Relatdrio Anual de 1913.
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a necessidade de posturas higiénicas no cotidiano e os aspectos da
biologia e morfologia dos animais pegonhentos e organismos
patogénicos (Figura 1). Nos materiais relacionados as parasitoses, h a
uma preocupagao com a etiologia da doenga, os mecanismos de
propagacao, a profilaxia e o tratamento recomendado.
Principalmente nesses materiais, vemos a énfase em imputar a

populacao a responsabilidade pela prevencao da doenga.

Analisando-se quantitativamente os materiais depositados
no Acervo Iconogréafico do Instituto Butantan, percebemos, nesse
item, a maior disponibilidade institucional para a divulgagao das
tematicas relacionadas aos animais peconhentos. Um exemplo
bastante ilustrativo é o cartaz, sem data conhecida, ressaltando a
importancia do combate a tuberculose. Mesmo na divulgagao sobre
uma doenga causada por um outro organismo que nao uma
serpente, novamente ¢ usada a imagem dos ofidios (Figura 2).
Foram encontrados um ntimero menor de registro de materiais de

outras tematicas, como o representado na Figura 3.

E a partir da década de 1970 e, principalmente de 1980, que
os materiais impressos distribuidos pelo Instituto pelos 40 anos
seguintes foram produzidos. Em 1982, Rosa Pimont apresentou seu
plano bienal de trabalho', intitulado “Estudo e Elaboragao de
Recursos Audio-Visuais para o Instituto Butantan”. O objetivo geral

desse projeto era a “decodificagdo da informagao especializada do

10 Esse plano de trabalho tinha como responsdvel Rosa Pavone Pimont e
como colaboradores Célia Regina Russo, Luiz Fernando Cunha, Regina
Cecilia Pressler e Henrique Moises Canter. Rosa Pimont, pedagoga com
especializagdo em Bacteriologia e Imunologia, iniciou suas atividades no
Instituto Butantan em 1954, como técnica do Laboratorio de Anaerdbios,
mas, em 1961, passou a fazer parte da gestao de cursos de divulgagdo e
especializagao. Tornou-se diretora da Divisdo Cultural em 1981.
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Instituto Butantan”, com fins de divulgacdo através de recursos
audiovisuais. Visava, como produtos finais, a elaboragao de
informativos, filmes, poOsteres e fOlderes, especificos para as
diferentes “clientelas” (que deveriam ser identificadas pelo projeto).
A Série Didatica do Instituto Butantan, por exemplo, é fruto dessa
iniciativa, sendo editada desde entdo, em geral, com pequenas
modificagdes em seu texto (a atualizagao da-se, principalmente, com
a inser¢ao de novos informativos). A producdo de materiais
impressos que seguiu a esse periodo € bastante relevante: somente
entre os anos de 1987 e 1994 foram publicados aproximadamente
800.000 exemplares de cartilhas, manuais, cartazes, folhetos e folde-
res (SANTOS, 1998).

As bulas que acompanhavam o0s soros e vacinas distribuidos
pelo Instituto Butantan merecem um olhar especial. Desde as
primeiras doses oferecidas a populagao, as bulas tornaram-se um
meio de comunicagao com o publico: a0 mesmo tempo em que Vital
Brazil demonstrava sua preocupagao em informar os conhecimentos
produzidos sobre os animais venenosos, as agoes do veneno e as
medidas de prevencao, pretendia também obter informacdes do uso

do produto por meio de questiondrios destinados aos usudrios.

A publicacdo de artigos em revistas ou jornais por
profissionais da institui¢do parece nao ter sido uma pratica continua
ao longo do século passado. Foram poucos os artigos localizados no
acervo institucional e ndo ha registros de suas publica¢des nos
relatérios anuais. J4 os artigos em jornal retratando questdes
institucionais pareciam ser mais frequentes. Em seu livro “Memoria
Histérica do Instituto Butantan”, de 1941, Vital Brazil apresenta
varios artigos publicados pelo jornal O Estado de Sdo Paulo, muitos

deles com reproducdo, na integra, de discursos e palestras
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proferidas por dirigentes do Butantan e de 6rgaos publicos ligados a
saude. Somente na década de 1980, vemos citacdes de contato com
meios de comunica¢do voltados para a grande midia (radio, TV,
jornais). Essas vias de comunicagao foram estabelecidas e
estruturadas no século XXI, com a criacao de uma Assessoria de

Imprensa, em 2004.

Em relagao a participacdo em exposi¢des externas, ha poucos
relatos encontrados. Existem registros de participacdo do IBu em
Exposi¢Oes Internacionais, mas nao foram observadas descrigdes
sobre a expografia utilizada. Somente no Relatério Anual de 1939,
foi possivel encontrar uma descrigaio do que era exposto pelo
Instituto. Nesse ano, foram enviados dois caixotes para a Exposigao
Internacional de Nova lorque (27° edicao contada a partir da
Exposi¢ao Internacional de 1851): o primeiro continha uma colegao

de serpentes e o segundo, produtos do Instituto Butantan.

Essa estrutura de exposi¢ao, com animais peconhentos vivos
ou fixados, pegas bioldgicas (pele, hemi-pénis, ecdises, ovos, entre
outras), ampolas e/ou caixas de soros e vacinas reflete o que comen-
tamos até aqui: uma divulgagao pautada em linhas de pesquisa es-
pecificas (associando a imagem do Instituto aos animais
peconhentos) e em produtos reconhecidos pela populacdo (soros e
vacinas). Essa logica conceitual permeou boa parte das atividades de

divulgagao cientifica do Instituto Butantan.

Entretanto, uma exposicao apresentada no I Encontro de
Pesquisadores Cientificos do Estado de Sao Paulo, em 1985, foge a
essa regra. Em um espago reduzido, de aproximadamente 3m?
observa-se claramente uma expografia relacionada ao momento
politico-administrativo da institui¢do: na década de 1980, chega a
direcdo do Instituto o Prof. Isaias Raw, médico considerado
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lideranga cientifica, nomeado para reestruturar a instituicdo em
diferentes niveis: da redefinicio de suas diretrizes e missdes a
modernizagao da tecnologia empregada para a produgio. E possivel
que dai tenha se extraido o conteudo conceitual desse “stand”: um
Butantan sendo repensado e reconstruido. Uma parede de tijolos
nao terminada, fios soltos e os poucos objetos presentes sao
elementos expositivos bastante representativos desse momento de

reestruturagao do Instituto.

O Instituto Butantan participa, ha anos (ha registros desde a
década de 1940), de atividades externas para o publico em geral,
como Feiras de Satide e Feiras Agronomicas, entre outros eventos
culturais, interagindo com cerca de 30.000 participantes anuais
(BIZERRA, 2009). J& no século XXI, uma exposi¢ao itinerante que
atendesse as expectativas da audiéncia do Instituto, bem como de
sua equipe executora, foi elaborada com financiamento do CNPq,

por meio do edital Ciéncia de Todos, langado em 2004.

Considerac¢oes Finais

A construgao das imagens publicas do Instituto Butantan
estd relacionada a fatores diversos, que incluem desde sua producao
cientifica de alta qualidade, passando pela elaboragao de tecnologias
importantes para o desenvolvimento do pais na drea de saude
publica até as caracteristicas intrinsecas dos objetos estudados pela
instituicao. Mas, a partir dos resultados encontrados nessa andlise,
torna-se evidente que as decisdes tomadas em relagio a
comunicagdo publica da ciéncia foram imprescindiveis na

determinagao dessa construcao.

Apesar da exceléncia cientifica em outras areas do

conhecimento, foram as serpentes que potencializaram as visdes
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atribuidas ao Instituto e essa construgao de processos identitarios
pode ser vista como uma via de mao dupla: a0 mesmo tempo em
que o IBu priorizou os estudos com esses animais em sua
comunicagdo com a populagado, o publico rapidamente identificou-se
com a institui¢do em sua relagao com as cobras.

E possivel elencar algumas potenciais razdes para essa
adesdo tao forte a serpente como simbolo. O carater mitico desses
animais e seu real risco a satde publica podem ter influenciado na
resposta do publico em apoio as pesquisas nesta area, na instituicao.
Além disso, a unidao em torno de um elemento unico, a serpente,
como uma forma de dar uma unidade a instituicdo, pode ter

favorecido os vinculos entre a institui¢ao e seus publicos.

Essas a¢des de comunicagao da ciéncia desenvolvidas pelo
Instituto ao longo do século XX foram bastante diversificadas. O
Instituto contou com estratégias comunicacionais diversas: materiais
impressos, exposigOes, cursos, palestras, entre outras atividades,
foram recorrentes durante esse periodo. Com exce¢ao de algumas
midias utilizadas na divulgacao cientifica no Brasil, principalmente
na segunda metade do século passado, como o cinema, o radio ou a
TV, o Instituto Butantan acompanhou o cendrio nacional no que

concerne a produgao de materiais de comunicagao da C&T.

Percebemos, a partir dos materiais analisados, que as
decisdes tomadas pelos elaboradores dos processos de comunica¢ao
publica da ciéncia no Instituto Butantan, em diferentes momentos
histoéricos, foram delineadoras da construcao do atual discurso
apresentado pela instituicao. Na variedade de a¢des desenvolvidas
atualmente, vemos uma tensao construida historicamente: se por um
lado os animais peconhentos possam ser ainda considerados, interna

e externamente, como célula mater do discurso institucional por

358 |



Sobre serpentes e piiblicos

outro, processos e produtos relacionados a outras areas de pesquisa
do IBu internacionalmente reconhecidas tém sido priorizados, cada
vez mais, nas pautas e agendas da comunicagao publica da ciéncia

dessa instituigao.

Frente ao atual momento de enfrentamento da pandemia de
COVID-19, doenga causada pelo virus SARS-CoV-2, o Instituto Bu-
tantan deve reaparecer frente ao publico em seu papel de instituto
de pesquisa voltado a sociedade. Em 2020, fechou acordo de trans-
feréncia de tecnologia com a farmacéutica SinovacBiotech, visando a
producdo autonoma da vacina Coronavac pelo pais. Com a enorme
repercussao das agdes do Instituto no enfrentamento a pandemia,
bem como com a polarizacao politica decorrente das disputas esta-
belecidas entre os governos federal e estadual, provavelmente ou-
tras imagens institucionais serao construidas. Assim, o Butantan, um
dos maiores institutos de produgao de soros e vacinas do Brasil, pa-

rece que terd, finalmente, sua ampla expertise reconhecida.
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Prancha de Imagens

INSTITUTO BUTANTAN = e e =y

CONRAS BRASILEIRAS- DISTINGAR

A TUBERCULOSE DEVE SER
COMBATIDA COMO SE COMBATE
0 MAIS PERIGOSO REPTIL

Figura 1. Folheto produzido por pesquisadores do

Laboratério de Herpetologia do Instituto Figura 2. Poster de divulgagdo de campanha
Butantan na década de 1970 (Acervo contra a tuberculose  (s/d,  Acervo
Iconogréfico do Instituto Butantan. Iconografico do Instituto Butantan.

‘ A4 MOSCA DONMESTICA

GERA~SE NAS IMMUNDICIES, ALIMENTA-SE DE IMMUNDICIES E CONTA{
AINA OS ALIMENTOS E OBJECTOS USADOS NA ALIMENTACAO, TORNAA-|
DO-SE PORISSO UMA PERIGOSA DISSEMINADORA DE MOLESTIAS.
{ COMBATAMOS AS MOSCAS J

Figura 3. Folheto sobre o ciclo de vida e os habitos da mosca doméstica (antes de 1938)
(Acervo Iconografico do Butantan)
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Introducao

A maioria das pessoas nao sdao formadas ou atuam na area
de pesquisa cientifica. Entretanto, a ciéncia e a tecnologia se fazem
presentes em seu cotidiano pessoal, ou em decisoes de politicas pua-
blicas que as afetam. Sendo assim, o objetivo da educagao cientifica
contemporanea visa garantir o acesso e a compreensao do conheci-
mento cientifico, o seu processo de construgao, bem como as suas
implicacdes na sociedade. Afinal, estes sao processos e informagoes
relevantes para possibilitar novas formas de enxergar o mundo e
exercicio da cidadania plena (SANTOS, 2008; SASSERON, 2015).

Além da educagao formal e nao formal, a comunicagdo pu-
blica da ciéncia, ou divulgacao cientifica, é estratégica em contribuir
com o despertar do interesse e a compreensao da ciéncia. Apesar da
comunicagao de resultados de pesquisas, a chamada disseminagao
cientifica, ser um processo intrinseco a propria metodologia do “fa-
zer ciéncia”, a publicacdo de artigos em periddicos especializados
atinge um publico restrito de pares académicos. A divulgacao cienti-
fica, por sua vez, amplia a possibilidade de apropriacao da ciéncia e
a sua relevancia social, uma vez que esta é planejada com o objetivo
de atingir um niamero maior de pessoas, isto €, os publicos nao inse-
ridos no contexto académico, os quais requerem acesso a meios e
espagos nos quais a linguagem cientifica esteja adaptada (ALBAGLI,
1996; TREISE & WEIGOLD, 2002; BUENO, 2010).

A mais recente pesquisa sobre o interesse e a percepgao pu-
blica da ciéncia no Brasil (CGEE, 2019) demonstra que o brasileiro é
um publico interessado em ciéncia e tecnologia ou assuntos a ela
relacionados, como meio ambiente, medicina e satide, interesse mai-
or inclusive do que em esportes. Ao mesmo tempo, porém, esse pu-
blico nao consegue citar nomes de institui¢des de pesquisa nacionais
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ou de cientistas brasileiros, além de apresentar duvidas em relacao
as controvérsias cientificas, como a seguranga das vacinas. Dessa
forma, o desenvolvimento de projetos que visem popularizar a cién-
cia por meio da divulgacdo cientifica se faz importante e encontra
um amplo publico-alvo no Brasil.

A percepcao da relevancia da comunicagao publica da cién-
cia é algo que cresceu entre os pesquisadores brasileiros, juntamente
com o préprio desenvolvimento cientifico do pais. Podemos notar
nas ultimas décadas um aumento expressivo de agdes e projetos
voltados a popularizagao da ciéncia, seja como iniciativas individu-
ais de pesquisadores, ou ainda como politicas publicas e incentivos
de agéncias de fomento (ALBAGLI, 1996; MASSARANI &
MOREIRA, 2019). Apesar da divulgacdo da ciéncia ser o ramo de
atuacao de profissionais de diferentes formacoes, como educadores
e jornalistas, é de particular interesse a participagdo de pesquisado-
res N0 processo, mesmo que apresentem menor capacitacdo como
divulgadores cientificos. Isso porque os cientistas estdao entre as ca-
tegorias consideradas mais confidveis entre os brasileiros, sdao os
maiores detentores dos meios e dos conhecimentos cientificos, e os
maiores interessados em uma populacao que defenda investimentos
na producao cientifica nacional (CGEE, 2019; TREISE & WEIGOLD,
2002; BROWNELL, 2013).

Nesse sentido, iniciativas de divulgacao cientifica que dispo-
nibilizam fontes e espagos de conhecimento cientifico para o publico
interessado em ciéncia, e que incluam os pesquisadores no processo,
sao relevantes por poder contribuir com: a prestagao de contas das
universidades pelo gasto de dinheiro publico com pesquisas, a ma-
nutenc¢do da producao cientifica do pais a longo prazo, bem como a
qualidade da divulgacao cientifica que envolve as questdes educaci-
onais e civicas do mundo contemporaneo. E dentro deste cenario
que relatamos a experiéncia de dois anos da Ilha do Conhecimento,
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um projeto de divulgagado cientifica no qual a participagao do pes-
quisador no desenvolvimento de contetido para a popularizagao da
ciéncia é fundamental.

O projeto I1ha do Conhecimento

A Ilha do Conhecimento (IDC) é um projeto independente,
voluntario e sem fins lucrativos, voltado a populariza¢ao da ciéncia
de maneira colaborativa entre pesquisadores. O primeiro objetivo do
projeto é oferecer fontes de conhecimento cientifico e do seu proces-
so de construgao para os publicos interessados em ciéncia. Para isso,
disponibilizamos material original de divulgacao cientifica online e
realizamos ou participamos de eventos publicos. Além disso, nosso
segundo objetivo é estabelecer uma plataforma colaborativa aberta
de comunicagao publica da ciéncia para pesquisadores e especialis-
tas e, para isso, contamos com um processo editorial préprio, website
e outras midias digitais, bem como contato e parcerias com cientis-
tas.

A IDC foi concebida no final de 2017 por trés co-fundadores'
pos-graduandos da Universidade de Sao Paulo (USP), campus de
Ribeirao Preto. Apos quatro meses de amadurecimento e execugao
das ideias iniciais, em fevereiro de 2018 uma equipe foi formada a
convite dos fundadores, integrada por dez pds-graduandos, que
auxiliaram no desenvolvimento e no langcamento do projeto em maio
de 2018. Atualmente, a equipe IDC possui 15 membros (julho de
2020).

Desde o inicio, existe a convicgao de que o acesso a ciéncia e
o seu processo de constru¢ao é um meio que depende da colabora-
¢ao de pesquisadores e que pode trazer conscientiza¢ao e transfor-
macao para individuos e para a sociedade. Com o slogan “o
Universo é o que sabemos dele”, o projeto acredita que quanto mais
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conhecermos sobre o nosso mundo, melhor vamos compreendé-lo,
interpreta-lo e identificar suas necessidades, nos tornando mais ca-
pacitados para atuar no que gostariamos de transformar.

O nome e o conceito inicial do projeto fazem alusao a analo-
gia de que o conhecimento cientifico pode ser representado como
uma ilha, rodeado pelo vasto oceano do desconhecido: A Ilha do
Conhecimento?. Na analogia, conforme novas pesquisas, descobertas
e invengoes sao realizadas por universidades e centros de pesquisa,
a ilha do conhecimento da humanidade se expande. Porém, isso faz
com que o perimetro da ilha também aumente, nos fazendo perceber
que cada vez existem mais perguntas a serem feitas. Para nos, é pos-
sivel expandir a analogia, pensando que quando o conhecimento
cientifico é comunicado de maneira publica, pesquisadores estao
compartilhando suas ilhas individuais com um publico maior, isto &,
as ilhas de conhecimento de individuos e da sociedade como um
todo poderao ser ampliadas por meio de sua integracao.

A IDC tem parcerias firmadas com o Blogs de Ciéncias da
Unicamp, Centro de Terapia Celular (CEPID/FAPESP), Editoras
Bluchere Todavia, Unido Pré-Vacina, Instituto de Estudos Avancga-
dos da USP (polo de Ribeirao Preto), além de integrar Rede de Inici-
ativas pela Ciéncia da USP de Ribeirao Preto. Além disso, em 2018, o
projeto foi contemplado pelo edital “Empreendedorismo Social
2019” da Pr6 - Reitoria de Cultura e Extensao Universitaria da USP.

Estratégias na popularizacio da ciéncia para diferentes
publicos

A popularizagado da ciéncia é um dos objetivos principais da
IDC. Este ndo ¢ um objetivo simples de ser realizado e, dentre as
diversas complexidades vinculadas a esta meta, estd a pluralidade
de publicos a serem alcangados. Uma das estratégias adotadas para
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abranger este vasto publico é a produgdo de contetido online dividi-
dos em se¢des como linha editorial, cada uma com a sua particulari-
dade de linguagem e formato, visando atender diferentes
preferéncias, demandas e afinidades dos interessados em ciéncia e
dos pesquisadores e especialistas interessados em divulga-la.

Nos ultimos dois anos produzimos 225 postagens, a maior
parte delas nas se¢oes “Tweet - science”, textos produzidos pela
equipe sobre atualidades cientificas, e “Ciéncia et al”, textos ou vi-
deos de colaboradores com carater informativo e tematico (36,9% e
23,6% do conteudo, respectivamente). Porém, ha outras sessdes que
contribuem para a diversidade de materiais da IDC: “Explore outras
ilhas” (10,7%), recomendagdes de outros projetos relacionados a
ciéncia; “Pesquisa ao seu alcance” (8,4%), adaptagOes de artigos cien-
tificos para uma linguagem simplificada; “Especiais” (8%), textos
relacionados a parcerias ou contetidos extraordindrios; “Universi-
dade de todos” (7,1%), divulgagao de agoes e atividades de extensao
das universidades; “Mapa da ciéncia” (5,3%), videos em que os pes-
quisadores apresentam suas linhas de pesquisa, equipamentos, téc-
nicas e locais de trabalho.

Em relagao ao tema das publica¢des, a IDC busca abranger
diferentes areas do conhecimento cientifico. Contudo, a maioria dos
nossos conteudos se concentram nas areas das ciéncias bioldgicas e
da satide. Este viés esta atrelado ao perfil colaborativo do projeto,
que depende da area de atuagao dos colaboradores. Apesar deste
viés, é importante ressaltar que a busca por pesquisadores de diver-
sas areas para producao de contetdo € um esforgo constante do pro-
jeto (Figura 1). Além da diversidade de se¢des e dareas do
conhecimento, a IDC possui diferentes midias digitais para diversi-
ficar os canais de comunicagao: Facebook®, Instagram? Twitter5,
Youtube® e website’. O Instagram e o Facebook foram as midias soci-
ais da IDC que mais cresceram nesses dois primeiros anos. No Ins-
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tagram temos mais de 1800 seguidores (junho de 2020) e no Facebo-
ok em torno de 2300 seguidores (junho de 2020). Com menor abran-
géncia, temos o nosso perfil no Twitter - com mais de 200 seguidores
- menos explorado pelo projeto em estratégias de divulgacao, e o
nosso canal do Youtube, com mais de 7.600 visualizagdes, que utili-
zamos, por enquanto, como repositdrio de videos produzidos.

Engenharias
Ciéncias Sociais Aplicadas
Ciéncias Humanas

CiéncasExatase da Terra

Figura 1. Grafico da distribuicdo em grandes dreas do conhecimento dos conteldos produzidos
pela Ilha do Conhecimento, de maio de 2018 a junho de 2020. A andlise da distribuicdo dos
contetudos em grandes dreas do conhecimento se baseou na divisdo de proposta na Biblioteca
Virtual da FAPESP, e permite que um mesmo conteudo abranja mais de uma area do conheci-
mento (interdisciplinar).

O publico das principais midias sociais da IDC ¢, em sua
maioria, formado por mulheres (72% no Instagram e 64% no Face-
book), na faixa etdria entre 25 e 34 anos (51% no Instagram e 44% no
Facebook). A maior parte dos acessos sao de pessoas de Ribeirao
Preto, mas ha registros de diferentes cidades do pais, como Campi-
nas, Goiania, Belo Horizonte e Porto Alegre, e do exterior, como
Canada e Estados Unidos. O perfil etdrio e geografico dos seguido-
res nestas midias € bem préximo ao perfil da equipe do projeto, isto
pode estar associado a divulgagao organica das paginas (sem pro-
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mogoes pagas). Assim, um passo importante para o crescimento do
projeto e a efetiva agao na popularizacao da ciéncia se concentra em
esforcos para ampliar o publico atingido nestas midias.

O publico que acessa o website parece ser distinto do publico
que acompanha a IDC nas midias sociais. No periodo de 20 de maio
de 2018 até julho de 2020, o site recebeu aproximadamente 30 mil
visitantes diferentes e suas paginas foram visualizadas mais de 60
mil vezes. Das 37 mil sessoes registradas (periodo de tempo em que
um visitante interage ativamente com o website), cerca de 63,5% se
originaram a partir de resultados de pesquisas vias sites de busca.
Isto reforgca que o website expande o publico do projeto para além
dos que acompanham as outras midias digitais, ao incluir aqueles

que procuram ativamente contetdos especificos na internet.

Visando conhecer e explorar melhor nosso publico, a IDC
disponibilizou um formuldrio de perguntas disponibilizado no
Twitter, Instagram, Facebook e website por duas semanas. A adesao
de 30 participantes, nos permitiram ter alguns indicativos importan-
tes. A maior parte dos respondentes (86%) utilizam a IDC para se
atualizar sobre temas cientificos e 50% para entender melhor sobre
esses temas. O que mostra que devemos investir em publicagoes
sobre atualidades da ciéncia. Ao mesmo tempo, tivemos 3,3 % que
utiliza o material para o preparo de aulas, que revela um potencial a
ser buscado de professores, que podem se tornar propagadores do
conhecimento que divulgamos para alunos de maneira mediada em
sala de aula.

Atualmente, contamos com uma avaliagao positiva de nossos
contetidos online, visto que 90% dos respondentes julgam a qualida-
de do contetdo como “muito boa” ou “boa”, e mais de 97% disse-
ram que indicariam para amigos e colegas. O proximo passo é o
aperfeicoamento e a expansao destas plataformas, visando adequa-
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las ainda mais para o nosso publico potencial de pessoas interessa-
das em ciéncia fora do meio cientifico.

A ideia inicial da IDC esta atrelada ao contetido online, po-
rém parcerias com outras organizagdes e experiéncias nos ultimos
anos ressaltaram a importancia de acdes presenciais como parte da
atuacdo do projeto. Assim, a IDC participou de quatro eventos de
divulgacao cientifica e extensao universitaria (Quadro 1). Os even-
tos que participamos exemplificam como conversas, discussoes e
apresentagoes presenciais sao importantes nao s6 pelo contato direto
com nosso publico, mas também pela vivéncia atrelada a construgao
de uma conversa com a sociedade. Nos eventos ouvimos e observa-
mos o comportamento das pessoas que participam deles, aprende-
mos a identificar o que chama aten¢ao, quais sdao os pontos de
davidas e demandas da populagdo. Toda essa vivéncia reverbera na
nossa pratica de divulgacado e popularizacao da ciéncia, nos ajudan-
do a adaptar e produzir conteidos mais adequados ao publico que
gostariamos de atingir.

Um exemplo é o Pintof Science realizado em maio de 2019.
Nele tentamos contribuir para o esclarecimento da tematica “Repro-
ducao assistida: ha um limite para a tecnologia?”, ajudando a parce-
la do publico que estava interessado no assunto a entender a
metodologia cientifica atrelada as técnicas de reproduc¢do humana
assistida. Uma das participantes do evento procurou nossa equipe
ao final da apresentagao e relatou que estava planejando realizar
uma inseminagao artificial e a palestra a ajudou a entender alguns
conceitos cientifico por tras da técnica. Outro exemplo, foi nossa
participacdo no evento de extensdo universitdria “Bio na Rua” em
setembro de 2018, com o estande “A Importancia da Ciéncia”. Nele
apresentamos cartazes que ressaltaram o papel da ciéncia para o

desenvolvimento econdmico e social de um pais e as propostas de
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investimento em ciéncia e educagdo dos candidatos a presidéncia da
republica nas elei¢des de 2018. Esta experiéncia evidenciou como
esse assunto ainda é desconhecido ou pouco discutido no cotidiano
das pessoas, o que movimentou a equipe da IDC para a produgao de
um contetdo nas midias digitais “A importancia da ciéncia e como

ela é feita no Brasil”, o texto mais acessado em nosso website até ju-

lho de 2020.

Evento

Tltulo/Tema

Organizagio

Descrigio

11 Bio na Rua

(Ribeirdo Preto-SP)

A Importancia da Ciéncia

Alunos do Departamento de Biologia

da Universidade de Sé&o Paulo

2018. Evento de extensdo universitaria gratuito
organizado em uma praga publica de Ribeirdo
Preto. O evento trata de assuntos relacionados a
biologia e recebe cerca de 1.000 pessoas de

todas as idades.

1l Ciéncia com Pipoca

(Ribeirdo Preto-SP)

O que entendemos errado
sobre a “Teoria da

Evolugdo?”

Instituto de Estudos Avangados/USP,
Centro de Terapia Celular/FAPESP e
Centro de Pesquisa em Doengas

Inflamatorias/FAPESP

2018. O evento une ciéncia e cinema utilizando
trechos de filmes, séries e documentérios para
costurar as ideias e ligar os conceitos cientificos
abordados nas apresentagdes. Destina-se a
adolescentes, jovens e adultos, principalmente
alunos das escolas de ensino fundamental e

médio da rede estadual.

Pintof Science

(Ribeirdo Preto-SP)

Reprodugdo assistida: ha
um limite para a

tecnologia?

Instituto de Estudos Avangados/USP,
Centro de Terapia Celular/FAPESP e
Centro de Pesquisa em Doengas

Inflamatérias/FAPESP

2019. O Pintof Science ocorre anualmente em
diversas cervejarias e tem o objetivo de divulgar
e popularizar a ciéncia para jovens e adultos,
levando especialistas de diversos assuntos para a
conversa com a sociedade fora do ambiente das

universidades e laboratorios.

Mostra Ecofalante de Cinema
Ambiental na 19a Feira do Livro
de Ribeirgo Preto (SP)

Andlise do documentério
‘Sob a pata do boi - Como

Amazdnia virou pasto'

Ecofalante, Ilha do Conhecimento e

Instituto de Estudos Avangados/USP

2019. A Mostra Ecofalante tem como objetivo a
exibicgdo de um filme ou documentdrio e
posteriormente promover debates tematicos. O
evento contou com a presenga de cerca de 50
pessoas, dentre elas adultos e adolescente das

escolas de ensino médio da rede estadual

Quadro 1. Lista de eventos para a popularizagdo cientifica nos quais a Ilha do Conhecimento partici-
pou entre maio de 2018 e junho de 2020. Fonte: elaboragdo proépria.

Além das atuagdes online e em eventos, outra oportunidade
que o trabalho desenvolvido abriu é a participacao em outras midias
de comunicagdo, como os programas de radio “USP Analisa”, falan-
do sobre a Teoria da Evolucao, e “O Ambiente ¢ o meio”, conver-
sando sobre a falha de comunicagdo entre cientistas e a sociedade.
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Ambos os programas da radio da Universidade de Sao Paulo. As
experiéncias nestes espacos sao importantes para o exercicio de
adaptacao do conhecimento cientifico para outros meios de comuni-
cagao, e também para que atinjamos outros publicos que os acom-
panham.

Divulgacao cientifica com colaboracao de pesquisadores

O segundo objetivo da IDC é ser uma plataforma colaborati-
va de comunicagao publica da ciéncia, isto €, servir como um espago
no qual pesquisadores e especialistas pratiquem a divulgagao cienti-
fica. O publico que queremos atingir com esses colaboradores sao
pesquisadores em diferentes niveis, como graduandos em iniciagao
cientifica, pos-graduandos, pos - doutorandos e docentes universita-
rios, além de ndo pesquisadores, como professores da rede basica de
ensino, técnicos e especialistas. Nos dois anos do projeto, consegui-
mos um total de 111 colaboradores que produziram material de di-
vulgacao cientifica para as publicagdes do projeto. A fim de obter
um perfil detalhado desses produtores de contetido, bem como en-
tender como eles avaliam nosso projeto, em julho de 2020 enviamos
um e-mail a cada um solicitando o preenchimento de um formuldrio
online andbnimo do qual obtivemos 37 respostas, cerca de 30% do
total de envios.

Em relacdo a ocupagao profissional dos colaboradores (Figu-
ra 2), a maioria sdo pesquisadores pos-graduandos (mestrado e dou-
torado), somando quase 42% do total, sendo a maior parte mulheres
(57%). Temos, ainda, entre 11% e 13% de estudantes de iniciagao
cientifica, pds-doutorados ou docentes universitarios. Quanto as
afilia¢des institucionais (Figura 3), a maioria € de universidades pu-
blicas brasileiras (cerca de 90%) e, dentro dessas, estaduais paulistas
(quase 70%). Juntas, as universidades federais (12 no total) foram
representadas em 18% das colaboragoes. Esses dados mostram que

373 |



(Bio) Grafias: nds e entrends na educacio em Ciéncias e Biologia

nosso publico de colaboradores principais estd na academia, en-
quanto ainda existe potencial para o aumento da participacao de
profissionais especialistas, como professores de rede basica de ensi-
no e técnicos em empresas, ONGs, governo, entre outros. Além dis-
so, dentro da tematica das instituicbes de ensino, ainda temos
grande potencial de expansao para universidades de fora do estado
de Sao Paulo.

Outroz [N
Pesquisador |
Professor |
Mestrando I
Graduando I
Pés-doutorando NN

Doutorando |

=

5 10 1

[, ]

20 2

o

30

L
[, ]

Figura 2. Ocupacgdo dos colaboradores da Ilha do Conhecimento de maio de 2018 a
junho de 2020.

Ao disponibilizar uma plataforma colaborativa para a divul-
gacao cientifica, estamos atingindo dois publicos de pesquisadores e
especialistas: aqueles ja interessados e experientes em comunicar
ciéncia para o publico mais amplo, sendo mais um espago para a
contribuicao deles; e aqueles que fazem divulgagao cientifica pela
primeira vez, para os quais somos uma oportunidade de treinamen-
to. Os dados que obtivemos refletem que essas duas possibilidades
se encontram equilibradas para a IDC até o momento. Pouco mais
da metade (51%) dos nossos colaboradores ja haviam publicado al-
gum material voltado a popularizagao da ciéncia em outras midias
ou eventos, a0 mesmo tempo que os restantes 49% nunca haviam
participado de algo com esse fim.
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Figura 3. Vinculos institucionais dos colaboradores da Ilha do Conhecimento
de maio de 2018 a junho de 2020.

Durante nossos dois anos de experiéncia, notamos duas
principais dificuldades de pesquisadores ao divulgar ciéncia: a
adaptagao da linguagem cientifica e 0 acesso a meios de se atingir o
publico-alvo. Nossos colaboradores relatam ser importante a estra-
tégia da IDC de ter um processo editorial e plataformas proprias,
que permitem a produgao e a divulgagao do material de maneira
colaborativa.

Porém, um conflito que emerge desse carater experimental
da produgao de material de divulgacao cientifica é que a inexperién-
cia dos autores colaboradores no processo no processo de adaptacao
da linguagem cientifica para uma acessivel, e a dificuldade vincula-
da a tematicas muito especificas e fora do arcabougo da equipe edi-
torial da IDC geram uma variagdo nos padrdes de formato e
linguagem dos materiais que publicamos, o que pode dificultar nos-
so objetivo de popularizar a ciéncia. Temos a ambigao de nos tor-
narmos um projeto de reconhecimento, utilizado por pesquisadores
para contribuir com a popularizagao da ciéncia em nivel nacional.
Para isso, é importante entender melhor a satisfacao dos colaborado-
res e a abrangéncia geografica que atingimos nesses dois anos.
Questionados a este respeito, 94,6% dos colaboradores responderam
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que produziriam conteudo novamente para o projeto, o que inter-
pretamos como uma satisfagdo com nosso processo editorial e o
produto de divulgagao. Além disso, 91,2% disseram que indicariam
a colaboragao com o projeto aos colegas.

Em relacao a abrangéncia geografica, obtivemos colabora-
¢oes de pesquisadores de 19 cidades diferentes, localizadas em nove
estados brasileiros, pertencentes a todas as regidoes do pais. Além
disso, tivemos colaboradores brasileiros que vivem em outros pai-
ses, como Estados Unidos, Franga, Inglaterra e Austria. Contudo, a
maioria das contribui¢des (quase 80%) vieram do estado de Sao Pau-
lo, sendo que destas, quase metade sao da cidade de Ribeirao Preto.
Em conjunto, esses dados mostram o potencial que a internet apre-
senta em conseguir atingir e mobilizar interessados distantes geo-
graficamente, a0 mesmo tempo em que evidencia um “efeito bolha”:
grande parte dos nossos colaboradores estao relacionados geografi-
camente e academicamente com os membros da equipe da IDC.

Apds os primeiros meses de atuacdo, nossa equipe identifi-
cou a importancia da realiza¢do e da participacao em eventos como
mais uma estratégia para angariar diretamente colaboradores para
publicagdes online, discutir sobre a comunicagao publica da ciéncia e
o papel do pesquisador nela, bem como colocar nosso trabalho sob
avaliagao. Entdo, ao longo dos dois primeiros anos de projeto, parti-
cipamos como convidados de 15 eventos. Além disso, co-
idealizamos e organizamos, em outubro de 2019, um evento para a
criagdo de uma rede colaborativa entre instituigdes, projetos, agoes e
pessoas voltadas a popularizagdo da ciéncia em Ribeirdo Preto, a
Rede de Iniciativas pela Ciéncia (Quadro 2).
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Evento

Titulo/Tema

Organizagio

Descrigdo

V Encontro Regional de
Ensino de Biologia —
Regional 4/Vil Simpdsio
de Ciéncias Biolgicas

(Cataldo-GO)

Projeto IDC no contexto da divulgagdo

cientifica no Brasil

Universidade Federal de Uberlandia,

Universidade Federal de  Goids,
Associagdo Brasileira de Ensino de

Biologia

2019. Cataldo/GO. Abordou a Educacao
em Ciéncias e Biologia, contando
pesquisadores da area de Educagdo em
Ciéncias, biologos, professores e demais
profissionais da educagdo basica e
superior, além de estudantes de

graduacdo e pds-graduagdo.

Rede de Iniciativas pela
Ciéncia

(Ribeirdo Preto-SP)

Apresentacao sobre a IDC

Instituto  de  Estudos  Avangados
(Ribeirdo Preto), Ilha do Conhecimento,
Centro de Terapia Celular/FAPESP e

VidyaAcademics

2019. Reuniu diversos projetos do
campus da USP Ribeirdo Preto, de
alunos de graduagdo, pos-graduagdo,
docente e funcionarios, que organizam,
desenvolvem ou apoiam a ciéncia por
meio da divulgacdo, ensino ou outras

formas de popularizagéo.

Hematonline

(Assis-SP)

Em quem acreditar em tempos de
Pandemia? - A importancia da

Divulgagdo Cientifica

Liga Académica de Hematologia e

Hemoterapia da Universidade Paulista

2020. Projeto de extensdo universitaria

‘Hematonline’.

Café com Ciéncia

(Ribeirdo Preto-SP)

Apresentacao sobre a IDC

Programas de Pos-Graduagdo em
Biologia Comparada e Entomologia da

Universidade de Sdo Paulo

2020. Seminarios  Conjuntos  dos

Programas de Po6s-Graduagdo do
Departamento de Biologia - FFCLRP-

USP.

Cursos/Escolas/Encontros

de férias (11 no total)

Apresentacdo sobre a importancia da

divulgacdo cientifica e a IDC

Organizado por diferentes programas de
pos-graduagdo da Universidade de Sdo

Paulo de Ribeirdo Preto

Eventos com objetivos de ampliar
conhecimentos cientificos de estudan-
tes de graduagdo e pos-graduagdo de
diferentes regides do pais e Instituicdes
de Ensino Superior, ao mesmo tempo
em que divulgam linhas de pesquisas
dos Programas de pds-graduagdo das

universidades.

Quadro 2. Lista de eventos voltados para divulgar o perfil colaborativo da Ilha do Conhecimento.
Fonte: elaboragdo propria.

Como exemplo de participagao como convidados em even-

tos, podemos citar a palestra “Por que é importante o pesquisador

fazer divulgagao?”, realizada no XVII Curso de Verao em Biologia
Celular e Molecular da FMRP/USP, em janeiro de 2020, na Faculda-
de de Medicina de Ribeirao Preto (FMRP-USP). Em encontros, cur-
sos e escolas como esses temos contato com alunos de graduagao e

pos-graduacdo vindos de universidades e faculdades de todas as

regides do pais, chamando publico a consumir e produzir contetidos

para a IDC. Outro exemplo é o nosso primeiro evento fora do estado

de Sao Paulo e com foco na educagao cientifica, o “V Encontro Regi-

onal de Ensino de Biologia — Regional 4” e “VII Simpdsio de Cién-
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cias Bioldgicas do Sudeste Goiano”, em agosto de 2019. Nesse even-
to, a IDC participou de uma mesa redonda intitulada “(Bio)grafias
para além dos espagos educativos escolares: os desdobramentos da
divulgacao cientifica na Educacao em Ciéncias e Biologia”, na qual
tivemos a oportunidade de falar sobre o nosso projeto no contexto
de divulgacao cientifica no Brasil para uma audiéncia de professo-
res, educadores, estudantes e pesquisadores na area de educacao.

Consideragoes Finais

A Tlha do Conhecimento iniciou sua atuag¢ao em 2018, visan-
do incentivar a participagao de pesquisadores no processo da divul-
gacao cientifica e contribuir para populariza¢ao da ciéncia no Brasil.
O panorama geral dos dois primeiros anos de atuagdo do projeto
explicita desafios e potencialidades de acdes como a nossa. Como
exemplos de desafios podemos citar a definigdo de um ou mais pua-
blicos-alvo, o “efeito bolha” das midias sociais e a capacitagao de
pesquisadores colaboradores de diferentes dreas do conhecimento.
No que concerne as potencialidades, podemos citar a disponibiliza-
¢ao gratuita de conteado produzido por pesquisadores, a capilari-
dade da divulgacao cientifica online e as parcerias e convites para
integrar diferentes meios e espagos de comunicagao publica da cién-
cia.

O estabelecimento de uma plataforma na internet, espagos
presenciais para divulgacao cientifica e a capta¢ao de colaboradores
foram o foco de nossa atuagdo nos primeiros anos da IDC. Os pro-
ximos passos, que ja se iniciaram, tém o intuito de formalizar nosso
projeto, organizar e atingir nossos objetivos de maneira mais efetiva,
desenvolver ferramentas de avaliagdo continua e implementar estra-

tégias para aprimoramento de nossas agdes. Compartilhando nossa
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experiéncia por meio deste relato, esperamos contrbuir com a cria-
¢ao, o desenvolvimento e a manutengao de outros projetos com obje-
tivos similares, incentivar novas parcerias conosco, bem como
divulgar a IDC para pesquisadores colaboradores e demais publicos
interessados em ciéncia. A importancia da ciéncia na sociedade con-
temporanea é inegavel, e atender o interesse na area dos brasileiros é
uma questao de relevancia para a manutengao da atividade cientifi-
ca e também para o desenvolvimento do pais. Portanto, a divulga-
¢ao cientifica deve ser estimulada, se expandir e qualificar, e os
pesquisadores e especialistas do meio tém um papel relevante nesse

objetivo.
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Notas

1Os trés co - fundadores da Ilha do Conhecimento foram: Caio M.C.A de
Oliveira, Eduardo D. Borges e Paula Verzola Olivio, trés biélogos forma-
dos na Universidade de Sao Paulo (USP).

2 A base da analogia do conhecimento como uma ilha foi desenvolvida por
diferentes autores: Ralph W. Sockmanem “The larger the island of
knowledge, the longer the shoreline of wonder.”, Chet Raymo
"Knowledge is an island surrounded by a sea of mystery”, e John Archi-
bald Wheeler “We live on an island surrounded by a sea of ignorance. As
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our island of knowledge grows, so does the shore of our ignorance.” Con-
tudo, o fisico, astrobnomo, professor e escritor brasileiro Marcelo Gleiser
em seu livro “A ilha do Conhecimento: os limites da ciéncia e a busca por
sentido” (Editora Record, 2014) nos influenciou especialmente. Gleiser é
um pesquisador brasileiro cuja atencao que dedica a divulgacao cientifica
inspira nossa iniciativa.
SFacebook: @ilhadoconhecimento
(https://www .facebook.com/ilhadoconhecimento)

4Instagram: @ilhadoconhecimento
(https://www.instagram.com/ilhadoconhecimento/)

STwitter: @ DConhecimento (https://twitter.com/IDConhecimento)

¢Youtube: Ilha do Conhecimento
(https://www.youtube.com/channel/UCnpg2IrdBOIrWOZfmUMc_Yw)

"Website: http://ilhadoconhecimento.com.br/
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