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Dificuldades de Recontextualizacio Didatica dos Conhecimentos Cientificos
a Temas Culturais: Propostas Desenvolvidas em um Curso de Formacao de

Professores

The Difficulties of Didactical Recontextualization of Scientifical Knowledge inside Cultural
Themes: Propositions Developed in a In-Service Education Class

RESUMO

O presente trabalho analisa as dificuldades encontradas por professores da escola
basica, participantes de um curso de formacdo continuada, na recontextualizacdo didética de
temas cientificos a temas culturais. Para realizar tal andlise sdo trazidas consideracdes acerca
das formacodes inicial e continuada, suas deficiéncias e potencialidades, que possam ser
influentes em tais dificuldades, além de uma descri¢cao sobre a escola onde se deu o curso e as
bases tedricas utilizadas. De modo geral, as constatagcdes iniciais sobre as dificuldades vao no
sentido da falta de tempo dos docentes, a dificuldade de romper com conhecimentos

anteriores, o estranhamento do “novo” e a precariedade da linguagem.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo Continuada, Formacgao Inicial, Recontextualizacio
Didatica.

Abstract

This work analyzes the difficulties met by school teacher’s that took part in a class of
in-service teacher’s education about the didactical recontextualization from scientific themes
to cultural themes. To realize these study some considerations were made about the initial and
the in-service education, its deficiencies and potentialities, that may influence such
difficulties, besides a description about the school in which the class occurred and the
theorical basis used. Generally speaking, the initial verifications about the difficulties are
linked with the need of time bound for teachers, the difficulty to break with prior knowledge,

the surprised among the “new”, and the precariousness of language.

Keywords: In-Service Education, Initial Education, Didactical Recontextualization.
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2. INTRODUCAO

Observa-se na pesquisa voltada a Educacdo Quimica e Ciéncias uma reiterada
discussdo a respeito de como as praticas docentes deveriam ser permeadas pelas expertises
dos alunos e pelo contexto cultural/social da escola, ndo se reduzindo ao simples ministrar
aulas (Carvalho, 1995; Carvalho & Gil-Pérez, 1993). Todavia, essas pesquisas desenvolvidas
nas Universidades e os discursos por elas produzidos tendem a chegar de forma fragmentada a
escola — local onde se observa a prevaléncia de um conhecimento nio tao voltado ao aluno,
mas sim de uma formacao tecnicista e “dura” do professorado.

Nesse campo de pesquisa existe ainda a concep¢do de que a formagdo do professor é
um processo continuo e que ndo se limita apenas ao momento de formacgdo inicial. Nesse
aspecto, a acdo do professor, o exercicio de sua docéncia, sua pratica em meio ao contexto
escolar, seu conhecimento de drea especifica, sua histdria, contexto social, aspiracdes, sua
formagdo ética e outras, sdo constituintes de um saber docente (Tardif, Lessard e Lehaye,
1991).

Sob esse pensamento, alio as ideias de Schon (2000), onde se considera que nem
sempre os problemas decorrentes das mais diversas praticas profissionais se apresentam de
forma estruturada, mas sim através de uma complexidade que se constitui como zonas de
incerteza, de préticas indeterminadas, pertencentes a um contexto maior e de relevancia —
sendo, em minha perspectiva, a sala de aula uma dessas zonas de incertezas.

Assim, penso que uma possibilidade de estudo que relacione tanto os aspectos de
formagdo e as experiéncias do saber docente quanto as producdes intelectuais da academia
pode se dar através dos ditos cursos de formacao continuada’, haja vista que trazem a sala de
aula os conhecimentos produzidos na academia e, em contrapartida, levam a academia os
saberes docentes produzidos ao longo de uma prxis e que possuem, a priori’, um

embasamento académico de formacao.

! Destaco que é possivel encontrar muitas nomenclaturas ou termos que definam o que aqui chamo de
formagdo continuada, como “cursos de capacitacdo”, “cursos de reciclagem”, “cursos de formacdo em servigo”.
Desses, creio que os dois primeiros sdo mal vistos, pois trazem uma subjetividade de que o professor seja
incapacitado para o exercicio de sua profissdo, uma tdbula rasa, ou ainda que ele possa ser comparado a algum
tipo de “lixo” a ser reciclado. Isso gera formas de resisténcia. O dltimo, vejo ser aquele que melhor se encaixa e
que permite uma relacdo quase de sindnimo com o termo formacdo continuada, pois também expressa a
complexidade da atividade docente e seu constante aprimoramento, bem como a ideia de que o préprio exercicio
da docéncia constitui-se em formas de aprendizagem.

% Digo a priori pois sei da grande quantidade de professores que lecionam em dreas diametralmente
opostas a sua formagdo. Um exemplo que trago da minha atividade docente ¢ de uma orientadora pedagdgica —
portanto, com formacgdo para séries iniciais e que ndo teve um aprofundamento nos problemas cientificos e sua
didatica — que ministrou aulas de quimica enquanto a escola esperava a Secretaria de Educac@o do Estado enviar
um professor desta disciplina.



Dessa forma, desenvolvo neste trabalho os apontamentos e observacdes resultantes da
investigacdo sobre as dificuldades que alguns professores enfrentaram durante o processo de
formulacdo de novas propostas de trabalho que evidenciassem uma recontextualizacdo
didatica dos conhecimentos cientificos e disciplinares a partir de temas culturais pertencentes
ao contexto da escola, dos alunos e dos proprios professores ao longo de um curso de

formacdo continuada.



3. OBJETIVOS E METODOLOGIA

Neste trabalho, objetivo identificar as dificuldades que alguns professores encontram
quando trabalham com a recontextualiza¢do didatica de conhecimentos cientificos em temas
culturais. Para realizar tal evidenciagdo, este estudo foi desenvolvido no contexto de um curso
de formacdo continuada de professores da escola basica.

Esta pesquisa, embora ndo esteja filiada a uma metodologia especifica, estd inserida no
campo da pesquisa qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994) e contou com o emprego de um
conjunto de procedimentos e critérios relativos a esta, como a utilizacdo da triangulacdo de
algumas técnicas, para a qualificacdo da andlise e resultados obtidos. Esta ndo-filiacdo a uma
metodologia qualitativa especifica é dada por ndo se tratar de um estudo aprofundado e pela
inexisténcia de uma abordagem sobre as metodologias existentes na pesquisa qualitativa
durante o curso de graduagdo que tive, o que impossibilita, em um cendrio de tempo e prazos
curtos, buscar informacdes e propor a¢des bem delineadas para a elaboracdo e execugdo de
uma proposta. Tal consideracdo nao anula, por outro lado, torna possivel, o encontro de
algumas caracteristicas relativas a um ou outro método, mas que, de maneira geral, recai na
proposi¢do inicial de permanecer numa localiza¢cdo mais abrangente do campo qualitativo.

No curso ofertado aos professores da escola bédsica onde foi desenvolvido este estudo,
fui integrante da equipe de trabalho, o que me permitiu utilizar procedimentos como os de
filmagem dos encontros, discussdo das propostas de recontextualiza¢io didatica e observagao
participante, técnicas constituintes da referida triangulacdo.

As anotagdes e apontamentos, que realizei na forma escrita, resultantes da observacao
dos professores e das discussdes que eram realizadas durante os encontros, bem como a
visualizagdo das filmagens e a transcri¢do de algumas falas, foram os constituintes dos
eventos e dados colhidos para andlise. No trato destes materiais, o foco estava na
evidenciacdo de atitudes, falas ou outros aspectos que fossem possiveis de identificar, ou
como contribuintes as dificuldades de recontextualizacdo diddtica, ou como
manifestacoes/declaracdes destas dificuldades.

A anélise, por sua vez, foi pautada em duas perspectivas: na andlise documental® da
producdo bibliografica existente na drea da formacgdo de professores € na andlise do discurso.

Essas metodologias de andlise foram escolhidas devido serem ferramentas potentes na

? A andlise de documentos é a variante mais antiga para realizar pesquisa, especialmente no que diz
respeito a revisdo de literatura. Além de procedimentos tradicionais de leitura e resumo de idéias, € possivel
extrair e sumarizar. resultados por meio de meta-andlise (e.g., Rosenthal, 1984, apud Giinther, 2006 p. 205).



evidenciacdo da relacdo entre as dificuldades dos professores em realizar as propostas de
recontextualizacdo diddtica e as consideracdes de estudos de outros autores, que ao longo
deste trabalho utilizo, bem como, no caso da analise do discurso, trabalhar com as falas e os
siléncios que dificilmente sao percebidos quando somente utilizada a andlise dos documentos.

Da anélise do discurso, cujo campo conta com uma ampla producgdo bibliografica e
com diversos autores, como Orlandi, Heritage, Pécheux, Bakthin, Foucault, Fairclough, e
vertentes — sejam elas francesa ou americana — € relevante destacar que opto aqui pela
utilizacdo de algumas bases na perspectiva foucaultiana. Justifico esta escolha por dois
motivos: primeiro, pois minha atividade de pesquisa na drea da Educa¢do Quimica tem se
voltado aos trabalhos de Michel Foucault, o que me traz uma certa familiaridade com o autor;
e segundo, vejo na ideia da relacdo intrinseca entre saber e poder um excelente atributo
explicativo das relacdes que se ddo no ambito escolar e que, assim, podem influenciar no

objeto de investigacdo deste estudo.



4. A FORMACAO INICIAL

Na literatura académica, podem-se encontrar varios trabalhos versando sobre agdes de
formacdo continuada realizadas e programas desenvolvidos em parcerias entre Secretarias de
Educagdo, Escolas e Universidades durante um amplo periodo (Cunha & Krasilchik, 2000;
Lopes, Kriiger e Del Pino, 2000; Selles, 2002; Nery & Maldaner, 2009; Fundacdo de
Desenvolvimento da Pesquisa, 2009). Em todos esses, vejo o destaque que ¢ dado a
importancia de tais acdes, bem como a intrinseca relagdo com a formacao inicial e com a
leitura que fazemos hoje da escola. Desta, e segundo Carvalho (1995), algumas caracteristicas
(ndo muito boas) s@o enfatizadas, como a memorizacdo, a descricdo simpldria da realidade
concreta, o distanciamento crescente do cotidiano e do interesse do aluno e a compreensﬁo4 da
ciéncia como um processo
a-historico, a-critico e revestido de uma pretensa neutralidade.

Analisando tais consideracdes, e as quais estou de acordo, penso que ndo cabe a nos,
pesquisadores em educacdo em ciéncias, buscar evidenciar suas causas (visto que elas tém
sido discutidas ha muito tempo e hoje sdo muitas e com um grau de complexidade elevado),
mas sim pensar alguns efeitos e processos que, a partir de consideragdes e suposi¢des de um
tempo futuro, possam promover uma melhora em nosso panorama educacional brasileiro’.
Dessa forma, vejo, em um primeiro momento, que uma das principais formas de alcancar uma
melhoria desses aspectos € investir em uma formagao inicial mais critica, consciente com o
compromisso existente na constru¢ao de conhecimentos que se dd no contexto escolar.

Assim, creio que a (re)formulagdo de cursos voltados a docéncia na Educagdo Basica
seja um primeiro passo na conquista de uma educacao de qualidade, pois, na forma¢dao de um
profissional “que venha alcancar éxito na tarefa de ensinar numa orientacdo onde a
negociacdo de significados é de fundamental importancia” (Cunha & Krasilchik, 2000, pag.
2), ndo se deveria permitir a existéncia de cursos que formem profissionais com um “dominio
precdrio da linguagem” (Cunha & Krasilchik, op. cit.). Nesse mesmo pensar, e ainda de
acordo com as autoras, observo que grande parte dos cursos nao t€ém se preocupado com a
exceléncia da formacdo de licenciados, haja vista que a énfase hd muito tem sido sobre os

conteddos do conhecimento especifico da area. Deste modo:

*Ou seria falta de compreensio?

°E aqui eu me atreveria a dizer: global; pois observo em periédicos cientificos publicados fora do Brasil
(Journal of Chemical Education, International Journal of Science Education, Journal of Research in Science
Teaching, Ensefianza de las Ciencias, Educacién Quimica, entre outros) a presenca de discussdes sobre as
condigdes atuais do ensino e as possibilidades/formas de mudanga.
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Insistir que os cursos de Biologia, Quimica ou Fisica priorizem a formacgao
do professor de Ciéncias tem sido uma batalha para os formadores de

2

professores, mas a prioridade nesses cursos ndo € esta, principalmente
quando o curso apresenta também a modalidade de bacharelado [ou no caso
particular da quimica, industrial e engenharia] (Cunha & Krasilchik, 2000,
pag. 3, inser¢do minha).

Por este mesmo motivo, penso, cada vez mais, que se deve defender a ideia de
formulacao de um curso voltado a formacdo de professores, pois 0 que posso perceber € um
constante adaptar de curriculos que sdo em sua maioria voltados aqueles cursos pertencentes a
uma carga histdrica de destaque, como os cursos industriais e de engenharia — mesmo que este
“destaque” ndo seja tdo evidenciado atualmente.

Assim, atrevo-me a pensar que uma das razdes desta situacdo seja a de que, em meu
caso particular, meus formadores e curriculistas, em sua maioria, ndo sejam licenciados; ndo
se envolvam com o campo da pesquisa de educagdo cientifica e, dessa maneira, direcionem os
cursos que ministram de acordo com suas concep¢des de educagdo, afinal, existe um “ca

6)’
parle

de que ensinar é “facil”, de que ndo sdo necessdrias as reflexdes dos pesquisadores em
educagdo, o que me incomoda, pois remete a ideia de uma “profissdo sem saberes”, reduzida
e cujo exercicio pode ser realizado por qualquer pessoa “um pouco mais habilitada” (Cunha
& Krasilchik, 2000, pag. 4).

Contrapondo-me a essa concepg¢do, penso que a profissdo docente estd cada vez mais
rodeada por uma complexidade que, assim como coloca Beattie j4 em 1995 (ou seja, um
pensamento que vem evoluindo ha mais de 10 anos), envolve o sujeito intelectualmente,
socialmente, moralmente, emocionalmente e esteticamente, sendo que, hoje, essa
complexidade vai muito além desses simples conceitos.

A profissdo’ de “ser professor” requer daqueles que a exercem muito mais do que boa
vontade. Ela exige em seu decurso uma preocupagdo tanto com o conhecimento cientifico
quanto com os aportes pedagdgico-didaticos que permitem o trabalho destes conhecimentos
em sala de aula. Da formacdo inicial que percebo hoje, o conhecimento cientifico é
extensamente estudado, analisado, trabalhado a niveis relativamente profundos na questao
tedrica e, ainda assim, vejo um resquicio de falta de conceituacdo, ou seja, €nfase em

conteido, em detrimento do entendimento do conceito. No que concerne ao conhecimento

6 Expressdo francesa baseada nos trabalhos de Foucault que se refere as falas ndo formais, de corredor,
que podem ser evidenciadas em um estudo que traga algumas bases de andlise do discurso. Sua tradug¢do pode
ser comparada a “diz-se”.

’Um interessante estudo sobre a identidade profissional dos professores é desenvolvido por Maria
Manuela Garcia, Alvaro Hypélito e Jarbas Vieira (2005) em “As identidades docentes como fabricacio da
docéncia.”

11



pedagégico do professor e ao conhecimento pedagdgico do contetido (pedagogical content
knowledge — PCK) (Shulman, 1986), parece que nao se produz suficientemente disciplinas e
e/ou aprofundamento tedrico e/ou pratico, havendo uma reiterada abordagem superficial sobre
temas que reivindicam uma hermenéutica. Assim, pode-se dizer que, o conhecimento
pedagégico se dé através do contato com a acdo docente; € o relacionamento com o aluno; sdo
as experiéncias provindas de uma pratica e sua reflexdo. Este conhecimento, vejo ser
aprendido durante a formagao inicial nos momentos de contato do aluno universitario com a
escola, com atividades de observacdo e de estiagio. J4, o conhecimento pedagdgico do
conteddo, Shulman define como sendo aquele que diz respeito a compreensdo de como o
contetido a ser ensinado se insere e se articula com o conhecimento pedagdgico, ou seja, com
o aluno, suas caracteristicas e peculiaridades. Penso ser este um dos pontos de fragilidade na
formacdo inicial, dado que, na perspectiva deste trabalho, existe a premissa® de uma
dificuldade dos professores em relacionar tais conhecimentos e implementa-los.

Pode-se evidenciar isto quando se analisa os estudos e os “diz-se” sobre os professores
e os livros didaticos. Destes, observo a existéncia de pontos preocupantes, principalmente no
que tange a falta de criticidade na selecao dos conceitos trazidos, pois € possivel observar
professores que desejam trabalhar com todos os conceitos abordados no livro,
independentemente de sua validade ou ndo ao conhecimento/contexto do aluno. Ou ainda,
quando o professor se utiliza de acep¢des hd muito rejeitadas pelo meio cientifico (ex:
molaridade, molalidade, titulo - e isto s dentro de um dos conceitos trabalhados na
disciplina da quimica). Mais preocupante € quando se identifica que alguns professores t€ém

ciéncia destas mudancgas apenas quando recebem uma nova versao do livro didatico.

[Uma] consideragdo que podemos fazer é o fato de que as escolas ndo t€m
propostas definidas para o ensino de quimica [ou outra drea do
conhecimento], limitando-se a seguir, em geral, a sequéncia de contetdos
propostas nos livros didaticos, além de utilizarem metodologias cuja eficicia
para o ensino cientifico tem sido questionada (Lopes, Kriiger e Del Pino, pag.
215, 2000).

Com as consideracdes dos autores acima citados, acredito que podemos notar o papel
regulador que o livro diddtico exerce na pratica do professor e sobre o préprio curriculo,
indicando a ordem dos contetidos a serem trabalhados e, ainda, quais devem ser trabalhados.

Este papel regulador poderia ser minimizado, ou, em outras palavras, melhor administrado,

¥Ainda que anteriormente tenha destacado que prefiro trabalhar com os efeitos, e ndo com as causas,
evidencio a formagdo inicial por ser parte da complexidade que vivo enquanto académico e estagidrio de
docéncia. Tantas outras causas, como a dindmica e a cultura da escola, aqui, ndo serdo ressaltadas.

12



caso se trabalhasse mais com os futuros professores, durante a formacdo inicial, o papel e
métodos envolvidos na andlise do livro didédtico, de modo que este profissional possa utilizar-
se de seus conhecimentos para melhor preparar e desenvolver suas préticas, realizando desta
forma um ensino que resulte naquilo considerado como uma aprendizagem significativa dos
conhecimentos cientificos pelo aluno.

Dessas observacgdes, e entre outras que facam parte das acepcdes de escola e envolvam
o tema da formagdo inicial, considero que elas sejam importantes na busca por um
aprimoramento da formagdo inicial dos professores, sejam eles de ci€ncias ou outras dreas,
cada uma dotada de conhecimentos especificos e conhecimentos relacionados a sua
abordagem a outros contextos, vendo nisso uma forma de minimizar as percep¢des negativas
que se constata sobre a escola. Todavia, em momento algum, penso ser esta a Unica
possibilidade/necessidade de melhora para a escola. Penso que uma das potencialidades que

sdo e devem ser exploradas no ensino seja a formagdo continuada de professores.

13



5.A FORMACAO CONTINUADA
Como afirma Selles (2002):
A formagdo de um professor é um processo continuo. O momento de seu
ingresso ao curso de formagdo inicial € apenas um marco numa trajetria de
crescimento onde, somados aos constituintes da histéria de vida desse
individuo, irdo conjugar-se conhecimentos de uma dada 4rea especifica,
teorias pedagdgicas e elementos praticos oriundos da atividade docente que,

em conjunto, formam a base sobre a qual a profissdo ird se alicercar (Selles,
pag. 2, 2002).

Nessa visdo, € possivel evidenciar uma complexidade inerente a pratica docente, o que
proporciona pensar a formacdo continuada como forma de (re)formulacdo enquanto outras
praticas estruturantes nao visibilizam essa complexidade na formacao inicial, pois mesmo
pensando em uma formacgdo inicial “ideal” que valorize diversos aspectos do cotidiano
escolar, ndo se pode ter a credibilidade ou autoridade de quem vive as dinamicas da escola.
Creio que tais acdes possam, ainda, contribuir de outras maneiras, trazendo os pares a
discussdo, implementando projetos, novas metodologias, parcerias entre as dreas etc.
Entretanto, creio que seja pertinente discutir as potencialidades e deficiéncias da formagao
continuada que temos hoje, na busca de tornar clara a discussdo acerca do objeto de estudo
deste trabalho.

Inicialmente, percebo que existe uma vontade, evidenciada em alguns autores (Garcia
et al., 2005; Schnetzler, 2002), de que o professor seja um profissional e, assim, segundo
Schnetzler (2002), esteja submetido as “condigcbes sociais de producdo de seu trabalho
docente”. Essa concepc¢do traz a ideia de que, como todo profissional, ele necessita estar
atualizado em relagdo aos assuntos que permeiam sua pritica, para que essa possa ser
assumida como dotada de saberes validos e legitimos. A disponibilidade de informacdo faz
com que os assuntos transcendam mais de uma area do conhecimento e isto exige um saber
profissional maior que apenas um conhecimento especifico; restrito a disciplina em que o
professor trabalha; exige um saber coerente com a complexidade social, conectado’ com a

dindmica do sistema rizomético conhecimento-saber-aluno-professor-escola-sociedade'’.

Pensando no desenvolvimento e acessibilidade da informatica, principalmente, das TIC’s — tecnologias
da informac@o e comunica¢do — e 0 modo como elas produzem conhecimentos, sejam eles dotados da validacio
da ciéncia ou produzidos no senso comum (extremamente volatil e deslocalizado no ciberespago), talvez entre os
termos possiveis de se utilizar, este seja aquele que melhor descreva a maneira do professor estar “atualizado”
hoje.

"°Estas relagdes, embora ndo sejam as tinicas existentes na complexidade da realidade criada na escola,
creio servirem como um bom exemplo que pode, muito bem, ser expandido.
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Desta forma, em termos de saberes e conhecimentos, vejo na formagdo continuada de
professores uma estrada de mao dupla entre a pesquisa académica e a pratica docente, como
indicam pesquisas como a de Selles (2002). Embora algumas propostas tendam para um
extremo ou outro, creio que tais agdes se déem de maneira satisfatéria quando desenvolvidas
no equilibrio entre a legitimidade do saber académico e a legitimidade do saber docente,
sendo potentes na “decodificacdo” das praticas e acdes exercidas em sala de aula, pois ndo é
admissivel que se entenda o professor, que estd imerso na dita complexidade do contexto
escolar, como um vazio cognitivo; € nem que o pesquisador seja visto apenas como um
estranho a escola e seu cotidiano, cujas agdes nao sdo compativeis com a realidade criada na
escola e cujo objetivo seja apenas avaliar o trabalho/desempenho/agdes dos professores.

A meu ver, a integracado realizada entre pesquisadores e professores deve ir em direcao
ao auxilio mutuo, onde o professor contribui a pesquisa académica e o pesquisador contribui a
pratica do professor, deixando a escola de ser um lugar de se buscar a pesquisa para ser aquele
de se fazer a pesquisa (Tardif & Raymond, 2000).

Outro ponto favoravel a formagdo continuada estd na abertura de espago a discussao
sobre os problemas enfrentados no contexto da escola, especificos ou ndo a disciplina, sendo
possiveis pontos de partida aqueles percebidos pelos professores, suas necessidades ou
angustias. A reflexdo sobre o trabalho docente, a cultura escolar, as angustias, podem vir
acompanhadas ou ndo da intervencao de outros atores, no entanto, segundo Loguercio e Del
Pino (pag. 24, 2003), “os/as professores/as tendem a falar para ‘eles/as mesmos/as’, sem a
catdlise da interpretagdo de uma comunidade intelectualmente ativa e analitica”. Nessa
perspectiva, compreendo se ampliar, assim, a potencialidade dos cursos de formacdo
continuada, pois alguns autores, como Galiazzi (2003), defendem — quando tratam da
importancia do exercicio da reflexdo sobre a pratica — que tal reflexao seja melhor aproveitada
em grupo, deixando de ser algo intergrupal para ser algo extragrupal, com a participacdo de
outros atores do contexto escolar que, com a sua interpretacdo da realidade escolar elaborada,
participam com outras concepgdes e visdes. Cunha & Krasilchik (pag. 6, 2000) destacam a
importancia da reflex@o e troca de experiéncias em grupo quando abordam sobre os encontros
realizados ao longo de um curso de formacdo continuada de professores: “Quanto mais
consciéncia adquiriam dos proprios limites, mais procuravam ultrapassd-los”. Ainda, a partir

desses processos de discussdo, os cursos de formacdo de professores, como coloca Selles
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(pag. 3, 2002) “tém favorecido [para] uma circulacdo de ideias novas'' entre os
participantes”.

Para além da perspectiva da importancia da discussdo e reflexdo das praticas, ainda
existe a consideracdo acerca do espago fisico utilizado durante os cursos. Maldaner (1999)
defende que eles devem ser realizados na prépria escola onde os professores lecionam. Tal
percep¢do pode assim ser assumida pois € possivel pensar que, dessa maneira, os professores
mantenham a postura de professores, ndo adquirindo a postura de meros receptores de
informacao, passivos, mas sim de detentores de seus saberes da pratica. Contudo, ao assumir
isto, temos a colocacdo do pesquisador como sendo o “outro” na escola, o que, em alguns
casos, necessita de uma familiarizacido do corpo escolar com a pessoa do pesquisador.

Embora a formacdo continuada ofereca varias potencialidades para o aprimoramento
das praticas e conhecimentos, tanto de pesquisadores, quanto de docentes, ela apresenta

alguns riscos.

Segundo Caldeira (1993), a maior parte dos conhecimentos que os docentes
recebem nos cursos de formacgdo inicial ou permanente, ainda que possam
estar mais ou menos legitimados academicamente, ndo foram produzidos
nem legitimados pela pratica docente (Cunha & Krasilchik, pag. 2, 2000).

Ou seja, alguns problemas podem residir na origem dos conhecimentos trabalhados
nos cursos de formacgdo continuada, haja vista que, em alguns casos, mesmo que a academia
os defina como proéprios e validos a prética docente, os proprios docentes nao os legitimaram,
o que pode trazer resisténcias'? e/ou dificuldades ao trabalho proposto.

Outro problema pode ser encontrado em uma conducio deterministica ou normativa
daquilo que os docentes devem fazer. Experi€ncias de pesquisa e estudos que discutem a
formacdo continuada (Schnetzler, 2002) mostram o qudo ineficazes sdo os trabalhos
realizados onde os interesses dos professores participantes sao negligenciados, onde objetivos

e metodologias desconexas com a realidade criada e vivida na escola sdo impostas.

""Ou seriam espaco para a discussdo de antigas ideias que, somente no momento de discussio e reflexdo
em grupo, tiveram a oportunidade de serem trabalhadas?

“Parto do principio de que o novo sempre traz resisténcia, pois penso que em todo processo onde se
mexe com conceitos ou critérios ja estdveis, ancorados, o fendmeno que ocorre ao propor uma nova
interpretacdo/aceitacdo/compreensdo/entendimento de um conceito/pratica/concep¢do gera uma resisténcia a
mudanca. Contudo, a partir do momento em que se da o inicio do processo de ancoragem do novo conhecimento
no sistema cognitivo do individuo, tal resisténcia tende a ser minimizada. Desta forma, penso que, caso o
trabalho proposto ndo atinja ou termine antes de se dar tal ancoragem, a postura do individuo retornard aquela
anterior: estdvel. Trabalhos como de Piaget e Ausubel evidenciam essa problemdtica no nivel cognitivo e
fil6sofos da ciéncia, como Kunh, a postulam em termos da constru¢do da mesma. Na comunidade da educagdo
em ciéncias podemos citar Villani e a resisténcia ao novo.
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Ainda, outro problema — e talvez um dos que causam maiores entraves — € relativo as
dificuldades muitas vezes impostas pela administracdo escolar. E possivel citar o apoio com
infraestrutura, reconhecimento das agdes e validacdo de sua carga hordria, grande carga de
trabalho (e que por vezes extrapola aquela contratual) etc. Todos estes, e outros, dificultam a
realizacdo ou a participacao dos professores nesses programas. Vejo que, pelo contrério, tais
programas deveriam ser incentivados, pois os tenho como um direito do professor de se
aprimorar profissionalmente. Além disso, e conhecido o potencial multiplicador que tais
acoOes trazem, haja vista que aqueles que participam de programas de formagdo continuada,
cujos objetivos, metodologia e andamento se ddo de forma satisfatéria para pesquisadores e
docentes, tendem a multiplicar os conhecimentos aprendidos em suas aulas, com os colegas,
desenvolvendo novas agdes de ensino, valorizando espacos nao-formais de aprendizagem,
enfim, melhorando a forma de ensino e de aprendizagem de seus alunos (Maldaner, 1999;
Galiazzi, 2003).

Creio que, no processo continuo descrito como inerente a formagdo docente, ndo se
pode abrir mao de a¢des de formacdo em servigo, principalmente pelo fato delas serem uma
forma dos professores entrarem novamente em contato com conhecimentos académicos, com
as dimensoes institucionais [na realizacio de parcerias entre
Corpo Escolar-Secretarias de Educacao-Universidade(s)] e, ainda, realizar, com seus pares,
reflexdes acerca de suas préticas e concepcoes didéticas.

Das potencialidades e deficiéncias descritas, penso serem as primeiras mais
importantes que as ultimas, o que legitima o desenvolvimento de acdes que busquem a
formacdo continuada de professores. Desta forma e com esta posi¢do, defendo que a producao
de conhecimento que se d4d ao longo dessas praticas deve ser investigado, tornando-as,

juntamente com o préprio ensino, de exceléncia.
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6. ACERCA DA ESCOLA E DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DO CURSO

6.1. O Contexto da Escola

O curso de formacao de professores objeto de nosso estudo foi desenvolvido na Escola
Estadual de Ensino Médio Agronomo Pedro Pereira. Esta escola, situada na zona leste de
Porto Alegre (RS), tem como principal publico alunos provindos da regido da Lomba do
Pinheiro (regido entre os bairros Agronomia e Restinga) e cujas caracteristicas mais
relevantes sdo a baixa renda e a diferenca entre a cultura local e a cultura que a escola
objetiva. Esta instituicdo oferece duas modalidades de ensino, sendo o Ensino Médio (EM)
trabalhado nos hordrios diurnos e a modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA)
trabalhado no hordrio noturno.

O espaco fisico da escola tem um tamanho razodvel em relacio a quantidade de alunos
que ela possui. Em sua infraestrutura, além das salas de aula e das salas da administragcdo
escolar, apresenta uma pequena biblioteca13, uma sala de informética14, um laboratério de
ciéncias, um “auditério” e quadras esportivas.

A respeito do laboratério, ele € utilizado por varias disciplinas (quimica, fisica,
matemadtica, biologia) e apresenta alguns utensilios das diversas dreas, como, no caso da
quimica, vidraria, suportes, agarradores, bicos de bunsen primitivos; no caso da matematica,
jogos, cubos, atividades lidicas produzidas por estagidrios e professores; no caso da biologia,
alguns cartazes e maquetes; o laboratério ndo apresenta apenas materiais relacionados a
disciplina de fisica. Interessante € que o laboratério ndo € muito utilizado pelos professores
que, segundo suas falas, possui um espaco pequeno em relagdo ao nimero de alunos de uma
turma convencional (cerca de 30) e os assentos ndo muito confortaveis.

A escola também oferece recursos multimidia aos professores — possui um projetor e
um notebook — que devem ser agendados previamente quando da intencao de utiliz4-los.

Essas consideracdes sobre a escola sdo importantes pois, na proposicao de um trabalho
que possa ir além do convencional, além do quadro e giz, que possa ter propostas de pesquisa,

de atividades ludicas ou de outras que busquem motivar os alunos, provavelmente sera

PE talvez um melhor adjetivo fosse “pequenissima” biblioteca, haja vista que ela possui um espago
menor que uma sala de aula convencional e conta com um pequeno acervo, constituido principalmente de livros
didaticos antigos. A pouca utilizacio deste espaco, tanto por professores, quanto por alunos, provavelmente seja
explicada devido a estas caracteristicas.

0s computadores utilizados nesta sala foram enviados através do projeto PROINFO do Governo
Federal. Embora sejam mdaquinas relativamente boas, a escola infelizmente nfo possui alguém encarregado da
manutengdo e operagdo dos computadores, ou que desenvolva alguma atividade ou projeto de cardter permanente
com os alunos. Desta forma, esta sala € utilizada somente quando algum professor toma uma iniciativa prépria
de levar seus alunos a ela.
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necessario se utilizar de ferramentas diversas além da sala de aula. Assim, através de minhas
observacoes, vejo as potencialidades que a escola oferece com a utilizacdo de outros espagos
para o desenvolvimento de novas atividades, como as que possam surgir em um trabalho de

recontextualizacdo didatica em diferentes disciplinas.

6.2. Consideracoes Sobre os Professores Participantes do Curso

Inicialmente divulgado aos professores pela diretora da escola, que possuia a proposta
inicial impressa (Anexo 1), o curso teve 16 professores inscritos. Deste total, estavam
presentes as seguintes dreas do conhecimento:

* Quimica (2 professores)

* Fisica (2 professores)

* Matemética (4 professores)

* Portugués/Literatura (1 professora)

* Inglés (1 professora)

* Sociologia (1 professora)

* Historia (1 professor e 2 professores estagiarios)

* Biologia (1 professor)

* Orientacdo Pedagogica (1 professora)

Todavia, no primeiro encontro do curso, compareceram cerca de 10 professores.
Destes, alguns deixaram de freqilientar o curso logo no inicio, enquanto que novos outros
professores entraram. Até os ultimos encontros, o curso contava com cerca de sete professores
participantes, sendo que, ao final, este nimero foi restringido a trés, das seguintes areas do
conhecimento:

* Quimica (1 professor)

* Orientacdo Pedagégica (1 professora)

* Ciéncias da 8 série e Matemaética (1 professora)

Estes professores que participaram integralmente do curso apresentavam, em média,
cerca de 17 anos de docéncia onde, com exce¢do da professora que leciona ciéncias da 8* série
— que trabalha os conceitos de quimica e fisica — e cuja formac¢do € em matemadtica, os outros
dois lecionam nas dreas de formacdo. A relevancia de se permanecer com o curso € com a
andlise das dificuldades que estes professores encontraram nas formas de recontextualizacdo

didatica dos conhecimentos cientificos aos conhecimentos culturais na sala de aula esta no
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fato de eles terem apresentado motivacao e interesse na proposta e por lecionarem para mais

de 10 turmas, o que se traduz em um impacto significativo de suas préticas.
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7. DO CURSO DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES ANALISADO

Este curso surgiu da motivacdo de uma professora universitria, seu orientando de
estdgio e seu grupo de pesquisa em trabalhar novas metodologias de abordagem dos
conhecimentos cientificos e disciplinares. Embora esta proposicdo tenha vindo a partir da
academia, no cerne dela havia o pressuposto de se trabalhar com os problemas e dificuldades
enfrentados pelos professores da escola e, ainda, com eles, aprender sobre sua rotina, suas
metodologias, caréncias, saberes e outros aspectos que nao fazem parte do conhecimento
académico de formagdo. Segundo as falas da orientadora de estigio, para além da dificuldade
de trabalhar com temas culturais na escola, quando essa inclusdo é realizada tende a ficar
como aporte motivador e aislado do conhecimento especifico, sendo importante propor uma
acdo sistematica de planejamento dos conhecimentos objetivados por cada area.

Como abordagem inicial, no primeiro encontro, foi realizada uma rodada de
apresentacdo dos professores e da equipe de trabalho, evidenciando sua formacgdo, drea de
trabalho e expectativas com relacdo ao curso. Neste dia, foi possivel notar que alguns dos
professores que ali estavam nao tinham conhecimento integral da proposta e pode-se pensar
que a carga hordria oferecida no curso (40 horas) e a possibilidade de progressao funcional
sejam os motivos principais de sua presenca.

No segundo encontro, como forma de tornar claro quais os objetivos do curso a todos
os professores, foi entregue e lida a proposta (Anexo 1) com eles, onde aquelas dividas que
surgiram ao longo da leitura foram sanadas.

Entre o terceiro e quinto encontros, foram abordadas as bases tedricas sobre a qual o
curso iria se desenvolver, que envolvem, basicamente, as no¢des de trabalho com temas
geradores e mapas conceituais, com o objetivo de utilizd-los na recontextualiza¢do de temas
cientificos a temas culturais.

Destaco que, devido a evidenciacdo de que os professores ndo haviam tido até o
momento nenhuma informacao sobre o uso de mapas conceituais, a sua conceituacdo € modo
de utilizacdo foi trabalhada de maneira simples, o que resultou, ao longo dos encontros
tedricos, na constru¢cdo de mapas cujo tema gerador se encontraria no centro € 0s conceitos
relacionados a ele, ao seu redor.

E importante observar que durante esses encontros, alguns professores passaram a
impressdo de inconformidade com o uso dos mapas conceituais e dos temas geradores. A
equipe de trabalho pdde perceber alguns murmirios pelos corredores da escola, que iam em

direcdo a uma ndo aceitagdo “dos riscos e esqueminhas” feitos. Tais percep¢des serdo
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exploradas mais a frente no capitulo de andlise do curso e do processo de recontextualizagcdo
didética.

Do sexto ao oitavo encontro, foram, entdo, apds os aportes tedricos necessarios,
trabalhados os temas de interesse dos professores da escola para que fossem pensados em um
desenvolvimento com o aluno. Como primeira atividade, foi realizada uma tempestade de
ideias, com o objetivo de trazer a tona qualquer motivagdo de trabalho. Apds um processo de
selecdo, a equipe comentou sobre aqueles temas que ja possuiam algum material produzido,
com a intencdo de mostrar aos professores que existem boas propostas que ja foram realizadas
em outros lugares e com bons resultados sobre temas comuns da educacdo em ciéncias como
aguas, poluicdo, cancer, tabagismo. Como o objetivo do curso sempre foi trabalhar com os
professores e implica-los e responsabiliza-los pelas a¢des, optou-se por evidenciar temas que
na escola se faziam prioritarios se detendo naqueles considerados, pelos professores, mais
interessantes. Deste modo, obtiveram-se os seguintes temas:

* Mercado de Trabalho

* Violéncia

* Mitologia Grega

* Musica e Danca

* Autoestima

* Filosofia

* Diferencas

* Motivacao

* Crescimento Desordenado

* Planejamento Familiar

* Depressao

* Evasdo Escolar

A proposicdo de tais temas configura um marco importante tanto para professores
quanto para equipe de trabalho, pois nesse momento os professores deixaram de pensar em
suas fronteiras disciplinares e minimizaram as resisténcias a um novo conhecimento, abrindo
espaco para discussdes que estavam diretamente ligadas ao dia-a-dia da escola e de suas
atividades. Da mesma maneira, a equipe de trabalho pdde evidenciar questdes que fogem das
especificidades da educagdo em ciéncias, participar das polémicas que envolvem a escola e
refletir, conjuntamente, alternativas de abordagens de tais temas.

A escolha por se trabalhar com a recontextualiza¢do didatica, principalmente no que

N

concerne a apropriagdo de temas cientificos a temas culturais, estava alicercada na
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compreensdo de que, tanto alunos, quanto professores da escola, estdo imersos em uma
cultura, muitas vezes extremamente diferente daquela que € “imposta” pelo conhecimento
disciplinar, normalmente elaborado fora da escola. Neste sentido, retomo a critica que é feita
por professores quando se trata dos conhecimentos que sdo trazidos em cursos de formagao
permanente por pesquisadores que, algumas vezes, diz respeito a um conhecimento nao-
funcional, ndo aplicdvel em sala de aula, ao qual os professores ndo estdo de acordo. Porém,
quando pesquisas desenvolvidas e as aulas ministradas por varios docentes sdo analisadas
(algo que realizei durante minhas observacdes antes do estdgio de docéncia) é possivel
observar que elas, também, podem ser consideradas desconexas com o contexto do aluno,
com sua vida, com suas crencas, atitudes e conhecimentos. Dessa forma, vejo um ponto de
inflexdo desse discurso, pois, embora uma pesquisa realizada para a escola algumas vezes
ndo sirva a ela, um conhecimento produzido totalmente fora da escola é utilizado sem
objecdes e num ciclo ad infinitum. Assim, € possivel pensar, utilizando algumas ferramentas
foucaultianas de andlise, que os professores assumem posicdes diferentes de sujeito
dependendo do momento e lugar que estdo ocupando15 . Como docentes, usam conhecimentos
descontextualizados e assépticos produzidos em outro lugar; enquanto alunos, exigem a
contextualizagdo do conhecimento a sua realidade e expectativa.

Uma das formas de empreender uma contextualizacdo que prime pela aprendizagem
dos professores e aplicacdo da mesma no contexto de suas salas de aula é através de uma
abordagem inspirada na teoria ausubeliana e suas formulag¢des sobre ela em forma de mapas
conceituais e temas geradores.

Os temas geradores foram trabalhados no curso como sendo “geradores de um novo
conhecimento” que, ao se entender os sujeitos da aprendizagem como ndo vazios cognitivos,
serdo ancorados em conhecimentos pré-existentes, de qualquer natureza: formacao académica
ou cultural. Assim, ao longo da exposi¢do sobre os temas geradores, foi buscado explicitar
aos professores a fungdo que esses temas exercem na criacdo de uma aprendizagem, onde o
ponto inicial estd em utilizar aquilo que o aluno conhece, suas percepgdes, seus comentarios,
para, no decorrer das aulas, os ir aprofundando dentro do tema de trabalho. Ainda, os
encontros tedricos trouxeram a no¢do de que, ao se trabalhar com os temas geradores, os
professores deveriam ter sempre o cuidado de ndo se desvincularem dele. Inclusive os

exercicios deveriam ser realizados dentro do tema para, no momento de avaliacdo, realiza-los

5«0 sujeito do enunciado é uma fungdo determinada, ... uma funcio vazia, ... em que um udnico e
mesmo individuo pode ocupar, alternadamente, diferentes posicdes e assumir o papel de diferentes sujeitos”
(Foucault, 1998, pag. 107).
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em outro contexto, ou seja, discutiu-se no curso que uma das formas de verificar se a
aprendizagem foi ou ndo significativa é sua aplicacdo em outros contextos, que nao foram
trabalhados, principalmente no que concerne ao conhecimento cientifico, cuja énfase € a
idealizac@o da universalidade, marcando a validade, também, do processo de ensino.

Na proposta do curso, também foram trabalhados nos encontros tedricos nogdes
basicas de mapas conceituais.

Na perspectiva de Moreira:

(...) mapas conceituais devem ser entendidos como diagramas bidimensionais
que procuram mostrar relacdes hierdrquicas entre conceitos de um corpo de
conhecimento e que derivam sua existéncia da prépria estrutura conceitual
desse corpo de conhecimento (Moreira, 2006, pag. 10).

Nessa discussdo, e da percepcao de que alguns temas escolhidos pelos professores se
relacionavam de maneira direta, fez-se um processo de agrupamento, sendo pensados “titulos”

que servissem de palavra-chave para os temas elencados em cada grupo, onde se obteve:

Titulo: Diversidade Cultural
* Mercado de Trabalho
* Musica e Danca
* Diferencas

* Planejamento Familiar

Titulo: Cultura da Paz
* Violéncia
* Autoestima
* Motivacao
* Depressao

* Evasao Escolar

Titulo: Mitologias
* Grega
* Filosofia

* Crescimento Desordenado
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Estes temas e suas palavras-chave foram pensadas sempre de acordo com a proposicao
dos professores que, ao longo de discussdes, reflexdes e proposi¢des foram os selecionando.

Como era de se esperar, a equipe evidenciou que os professores ainda estavam
inseguros quanto ao “como’ utilizar os temas geradores selecionados com a ideia de mapa
conceitual. Nesse momento, foi entdo introduzido o conceito de mapa cultural, que,
analogamente ao mapa conceitual, realizava relacdes culturais com o tema central. Neste

momento, foi dado o exemplo de um tema gerador como o futebol (Figura 1).

Time da
Escola
Beleza Competigéo
Fiie Coletivo
Movimento P!
\ Consumo
Tormda Violéncia
Organizada
Regras Prazer

FIGURA 1: Mapa cultural basico elaborado pela equipe de trabalho como exemplo

primeiro.

Na exposicao desse tema, foram discutidos os aspectos da cultura local e brasileira que
estdo relacionados ao futebol, bem como as provaveis visdes dos alunos e professores sobre
ele. Em seguida, elaborou-se também outro exemplo, através de um mapa conceitual'®, que

relacionava alguns conceitos quimicos com o mapa cultural produzido anteriormente (Figura

2).

"Destaco que foi utilizado um mapa conceitual de formato basico, cujo objetivo principal era a
evidenciacdo dos conceitos ligados ao tema central que, no caso do exemplo exposto, era a quimica. Este mapa
ndo contempla concepgdes mais detalhistas e que exigem um maior nimero de relacdes entre os conceitos.
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FIGURA 2: Mapa conceitual bésico elaborado como complementar ao mapa cultural

produzido. Em lilés, as relagdes diretas realizadas entre os dois mapas. Em azul as rela¢des
que nao foram trabalhadas, por se tratar apenas de um exemplo, mas que poderiam, muito
bem, ser desenvolvidas, igualmente aquelas em lilés.

E possivel perceber que, na comparacio realizada entre os mapas, a ideia que se
buscou foi de tornar os professores aptos a enxergar as multiplas possibilidades de se
trabalhar com os temas culturais, relacionando-os diretamente com os conceitos especificos
de uma disciplina — no caso do exemplo, a quimica.

No nono encontro, foi levado um modelo de projeto de trabalho, elaborado pela
equipe, baseado no tema “depressao” (elencado dentro da “Cultura da Paz”). Este modelo foi
escolhido pela equipe por causa da andlise que ela realizou sobre a condicao dos professores e
suas percepgoes sobre a escola, que também poderiam ser trabalhadas dentro desse tema. Esse
modelo contou com a constru¢do de propostas para as dreas da biologia, quimica, matematica
e supervisdo escolar, onde, para cada uma, foi pesquisado um texto motivador'’ e suas
relacdes com os contetdos especificos que seriam extraidos dele.

No décimo encontro, o trabalho desenvolvido teve €nfase no conteido. Em grupos
divididos por drea, foram levantados os conceitos importantes (na visao do professor), onde a
equipe teve a funcdo de “limpéa-los”, de questionar da validade de tal conceito, sua
viabilidade, necessidade de ser abordado na série escolhida, etc. Desta etapa, os professores, a

partir da sua proposta, puderam refletir e discutir sobre suas praticas e metodologias.

"Pois a fundamentacdo teérica utilizada no curso abordava sobre a necessidade de se iniciar um tema
gerador pela captura da atencdo e curiosidade dos alunos através de algo que os motivasse, podendo ser um
texto, filme, reportagem, pesquisa, etc.
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Os dois encontros seguintes (décimo primeiro e décimo segundo) foram executados a
distancia, cujo objetivo foi, entdo, de elaborar aulas que utilizassem temas culturais —
discutidos ao longo de todos os encontros — e, a partir deles, trabalhar os conceitos cientificos
discutidos no décimo encontro. Esse periodo foi reservado para que os professores pudessem
pensar acerca de como apropriar os conceitos disciplinares e cientificos a uma proposta a
partir de temas culturais, onde se objetiva que os conceitos sejam apreendidos da imersao
deles no tema utilizado. Também foi solicitado que os professores organizassem os exercicios
que seriam trabalhados no tema e ainda outros, cuja fun¢ao seria avaliar a aprendizagem em
outros contextos. Embora essa etapa de elaboragdo fosse, sabidamente, a etapa mais dificil de
tracar, a equipe de trabalho pensou em realizi-la a distancia para que o tempo de producdo da
proposta nao fosse regulado pelo pequeno tempo de encontro e para que os proprios
professores, a partir do momento que estivessem sozinhos, buscassem ser o mais critico
possiveis consigo mesmos na utilizagdo das teorias e ferramentas disponibilizadas, haja vista
que, dessa maneira, na visdo da equipe de trabalho, eles poriam a prova seus conhecimentos e
evidenciariam suas dificuldades — processo importante na busca de uma aprendizagem.
Ainda, como forma de facilitar a discussdo entre os proprios professores e a equipe, foi
proposto que todos realizassem as propostas de recontextualizacdo didética a partir do tema
cultural da depressao (integrante do item acerca da “Cultura da Paz”).

Nos dltimos encontros, décimo terceiro e décimo quarto, os professores deveriam
trazer as propostas de trabalho para discuti-las no grande grupo, porém, com excecdo da
orientadora pedagégica — que, além de trazer a proposta, ja4 a havia aplicado —, os outros
professores disseram ndo ter conseguido finalizd-las. Os resultados da discussdo realizada

nestes encontros e as propostas trazidas s@o discutidos no préximo capitulo.
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8. RECONTEXTUALIZACAO DE TEMAS CIENTIFICOS A TEMAS CULTURAIS: DAS
PROPOSTAS TRAZIDAS PELOS PROFESSORES

A proposta do curso foi de trazer ao conhecimento dos professores da escola formas de
se trabalhar com a recontextualizacdo didatica de conhecimentos cientificos a partir de temas
culturais, levando a escola os aportes tedricos que pudessem instrumentalizi-los a propor tal
recontextualizacdo e, da mesma forma, aprender com tais professores os tempos18 da escola,
sua dinamica, sua realidade. Neste processo de aprendizagem mutua, cada um dos trés
professores que participaram de todo o periodo do curso puderam desenvolver novas
habilidades e novos conhecimentos da mesma forma como a equipe de trabalho pdde
aprender com eles. Assim, descrevo agora os relatos das propostas de recontextualizagdo que
cada um dos professores fez para, no proximo capitulo, analisa-las.

Inicio com a orientadora pedagdgica que em seu relato de trabalho surpreendeu a
equipe por ja ter operacionalizado sua proposta em sala de aula. De acordo com a orientadora,
no decurso da semana reservada ao planejamento da proposta, uma professora levou a ela um
sério problema que estava enfrentando com uma turma: os alunos ndo a aceitavam por ela
sinalizar ter preconceito com alguns deles, principalmente preconceito racial. A discussao e a
problemadtica na sala de aula haviam chegado a tal ponto que um aluno (que ja possuia
passagem pela FASE" por assalto a mao armada) passou a ameacar a professora ao imitar,
com a mao, um disparo com uma arma de fogo. A partir dessas informagdes, a orientadora
relatou ter parado “pela primeira vez na vida” para fazer um planejamento passo-a-passo,
com os objetivos que ela gostaria de alcangar, tanto com a professora, quanto com os alunos.
Assim, utilizando-se de alguns textos que a equipe de trabalho levou e que poderiam servir de
base e motivacdo a essa elaboracdo da proposta de recontextualizacdo didatica, ela, que ja
estava “estudando muito” sobre o tema e os assuntos que envolviam a depressao, inserida no
titulo da “Cultura da Paz”, buscou na literatura e internet textos e atividades que se
relacionassem com a problemadtica que se apresentava naquele momento.

Da forma como foram trabalhados nos encontros os mapas conceituais € os mapas
culturais, ela, a sua maneira, elaborou os pontos que envolvem o seu trabalho na orientacao
escolar, como a intercontextualizagc@o entre alunos e professores, a relagdo com o aluno e suas

atitudes em sala de aula, os problemas enfrentados pelos professores, € os inseriu nos temas

Uso o termo “tempos da escola” no sentido de que, no dia-a-dia escolar, os processos de aprendizagem
e de ensino se ddo em tempos diferentes daqueles usualmente empregados na academia, que sdo particulares de
escola para escola; permeados por “sua” realidade.

FASE é um 6rgio do Governo do Estado do Rio Grande do Sul que cuida de menores infratores.
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que estavam sendo envoltos na cultura da escola e, mais especificamente, naquela turma,
como o racismo, a tolerancia, a aceitacao das diferengas, a diversidade cultural e a depressdo
que ela identificava em alguns alunos. Disso, a orientadora elaborou um planejamento que,
segundo ela, foi excelente e com resultados relativamente rdpidos. Através de um texto na
forma de uma pardbola sobre as diferengas e a necessidade de tolerancia para com elas e de
uma atividade intitulada de “caixinha de valores™, ela disse ter conseguido, aos poucos,
discutir com os alunos as impressdes deles sobre a professora, como eles se sentiam, como a
tratavam e, a partir dessa discussao, conduziu o debate ao entendimento das diferencas, das
diferencas de cultura deles e da professora, da violéncia que estava sendo sentida na sala de

aula, entre outros, como € possivel observar na transcricao de sua fala:

“Af eles foram, sabe? Eles foram se engajando, eles foram direitinho, e
chegaram a conclusdo de que eles tém que aceitar ela do jeito que ela é. Se
ela ndo quer que eles toquem nela, eles ndo podem tocar. E ai, o que que eu
fiz? Eu trabalhei as diferencas. E a gente discutiu as diferengas. (...) Af,
comecou o debate.”

Com as informagdes da discuss@o com a turma, a orientadora iniciou seu trabalho com
a professora, discutindo, basicamente, os mesmos assuntos e intervindo com a ideia dos
alunos quando necessario.

No relato da orientadora, ficou notdvel o seu entusiasmo e posicionamento sobre o
aproveitamento do curso. De acordo com ela, até entdo ndo havia pensado na importancia do
planejamento (mesmo ap6s seus longos anos de docéncia nas séries iniciais e seu regresso da
aposentadoria para assumir a orientacdo da escola) onde, pela primeira vez, ela pdode tracar o
inicio, meio e fim de seu trabalho, o que, segundo suas conclusdes, permitiu um resultado
mais eficaz e significativo e considerou que o planejamento a auxiliou a permanecer em seu
objetivo durante a aula, evitando que ela se tangenciasse com os questionamentos dos alunos.
Ainda, quando conversando informalmente comigo e com colegas da equipe de trabalho,
disse que a metodologia empregada no curso e a proposicdo de temas que envolvessem a
realidade criada naquela escola e, por conseguinte, naquela turma, a ajudou a alcancar os
alunos, a motiva-los a discutir, a permitir que eles a vissem como alguém util e capaz de
ampard-los, trazendo um retorno mais breve de seu trabalho. Ela também considerou sobre as
dificuldades enfrentadas nesse trabalho, que posso expressar quando revejo sua fala e a vejo
dizendo: “tive que estudar muito ‘guris’...”.

Os outros dois professores igualmente pensaram suas propostas de recontextualizacao

didética. A professora de ci€ncias e matematica focou sua proposta na segunda disciplina e no
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conceito de equagdes de primeiro grau que, no encontro anterior, havia sido discutido com a
equipe e “limpado”. Com esse conceito e os conceitos correlatos bdsicos para a aprendizagem
dessa abstragdo matematica, ela disse ter buscado um texto motivador o qual, a partir do
contexto, que julgava interessante a seus alunos, poderia trabalhar no¢des iniciais de varidvel.
Quando indagada do segundo movimento de aula, entretanto, disse ndo ter conseguido
ultrapassar esse ponto e pensar em como realizaria uma recontextualizagdo desse texto e da
discussao sobre o conceito de varidveis com a no¢do matemadtica que envolve as equacdes de
primeiro grau. Da fala dessa professora, se destacou a sua fixac¢do pela ordem dos conteidos,
o que lhe trazia uma grande dificuldade de buscar outra relagdo ou, ainda, de aceitar as
sugestoes dadas no encontro anterior quanto a modificacdo dessa ordem. Assim, essa
professora propds apenas as duas primeiras aulas de sua proposta.

O professor da disciplina de quimica, cuja proposta abordava os conhecimentos sobre
ligagcdes quimicas, pensou em atividades voltadas para a pesquisa. Em seu planejamento, os
alunos se dividiriam em grupos e pesquisariam alguns tdpicos, que ele iria propor,
relacionados com o tema cultural depressdao. Apds duas aulas, ele discutiria com os grupos
sobre a pesquisa realizada e proporia novos questionamentos motivadores aos alunos. Até
entdo, essa proposta me parecia bem desenvolvida e pensada de maneira diferente daquela
empregada comumente. Todavia, na sequéncia das aulas, ele chegava a um momento em que
toda a discussdo era cessada e ele partia para uma explicacdo conceitual e disciplinar das
pesquisas realizadas até entdo. Indagado de como seria essa explicacdo, o professor
demonstrou que seria extremamente convencional e que, sob a andlise da equipe, seria
desvinculada da proposta de retirar os conhecimentos necessdrios a partir de um tema cultural.
Nesse ponto, o professor voltava a velha metodologia de ter o tema cultural como um
exemplo e nao como um gerador de conhecimento. Quando a equipe o questionou sobre esse
retorno a centralidade no contetdo, o professor disse estar ciente de tal retorno, mas que por
motivos de tempo e disponibilidade ndo havia conseguido pensar em outra abordagem. Nesse
sentido € que a proposta do curso em sua continuidade pretende auxiliar, fazendo com que o
professor nao “escorregue” para o tradicional e, no entanto, ndo deixe sua realidade de escola

escapar ao olhar dos académicos envolvidos no projeto.
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9. ANALISE DAS PROPOSTAS E AS DIFICULDADES NA RECONTEXTUALIZACAO
DIDATICA

Das propostas pensadas e realizadas pelos professores, vejo que todos os trés
buscaram alcancar os objetivos do curso na recontextualizacdo didética, contudo, os
professores de quimica e de matemadtica, diferentemente da orientadora pedagdgica, ndo
conseguiram completar suas propostas. Cabe entdo analisar as dificuldades enfrentadas pelos
professores, seus motivos, suas deficiéncias partindo do que os referenciais tedricos sobre
formacdo docente puderam me auxiliar, bem como, as perspectivas de andlise de discurso
permitiram visibilizar.

Para tornar mais diddtica a andlise, farei a separacdo em quatro categorias, quais
sejam: a) ndao haver tempo suficiente para a realiza¢do do planejamento dentro das disciplinas;
b) as dificuldades de “saltar” e/ou relacionar conhecimento cientifico e cultural; c) a
consciéncia de nunca terem pensado em realizar algum trabalho com estas caracteristicas; e d)
a dificuldade de “por no papel” e de registrar suas atividades e planejamentos. Em tempo, é
importante enfatizar que a complexidade das falas e observacdes realizadas ndo estdo
traduzidas nessas categorias, mas sao auxiliares e eixo para algumas discussodes que se fazem
necessdrias nesse trabalho, ainda que todas as quatro categorizagdes estejam relacionadas

entre si.

9.1. O Tempo

Das consideragdes dos professores, vejo no quesito “tempo” um importantissimo pilar
no ambiente da escola. Quando questionados por algo que fizeram (ou ndo fizeram), a
justificativa dos professores normalmente se centrava na “falta de tempo para”. Analisando
aqueles que deixaram de frequentar o curso e os quais se cruzavam comigo pelos corredores
da escola, vejo que muitos, nas conversas informais que tinham, relatavam dentre alguns
motivos, a falta de tempo para o curso. E nessa fala de corredor que a andlise de discurso
visibiliza um dos maiores problemas dos docentes e que se manifestam nos trabalhos dos
professores que permaneceram todo o periodo do curso.

O tempo ¢ também um argumento para a dificuldade de implementacdo das novas
metodologias em sala de aula desenvolvidas no curso. Assim, entendo que eu possa dividir a
discussao sobre o tempo com relacdo ao tempo do docente, quer para se aprimorar, quer para
preparar suas aulas, quer para construir um ambiente de fecundidade intelectual. Nesse

quesito, trago a fala de Schnetzler (pag. 16, 2002) que considera que estas “mudancas e
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inovagdes em nossas prdticas de ensino requerem de nos explicitar, descontruir e reconstruir
concepgoes, e isto demanda tempo (...)".

Ainda, entendo, assim como Lourencetti (2006), que esta falta de tempo possui
também algumas implicagdes (negativas), as quais vao no sentido de desqualificar o
profissional professor, pois este sofre uma intensificagdo de seu trabalho, onde € imposta uma
sobrecarga de atividades e tarefas e lhe € exigida uma “atualizacdo” constante. Deste modo,

3

trago a consideragdo da autora, e a qual concordo, de que esta “intensificacdo traz uma
grande contradicdo: ao mesmo tempo em que os individuos devem ter mais habilidades, ndo
conseguem manter-se atualizados em sua especialidade” (Lourencetti, pag. 2, 2006) por ndo
terem “tempo”.

A outra divisdo pode ser em relagdo ao tempo da sala de aula, onde os professores
parecem ndo perceber quais sao os conceitos fundamentais de suas disciplinas, restringindo-se
a uma simples transposi¢do dos programas do livro didético (Loguercio, 1996), uma vez que
sdo conceitos “prontos”’, e ainda alegam falta de tempo para implementar novas propostas
didaticas, por nao haver lugar para discussdes que extrapolem os contetidos da drea especifica.

Quanto a este tempo da sala de aula, € possivel ter uma melhor no¢do nas pesquisas de
Maira Ferreira (2008) que, ao analisar os PCNs e os discursos inclusores de tematicas
culturais no curriculo, enfatiza essa sobreposi¢do acritica dos conceitos quimicos, ou melhor
dos contetidos quimicos, e os temas de relevancia cultural imediata ditados por um
entrelacamento de politicas governamentais e pegagogias mididticas, como por exemplo as
revistas de divulgacdo da ciéncia (Super Interessante, Galileu etc.). Assim, enquanto os
professores ndo se atualizarem sobre os conceitos relevantes e o significado de inclusdo
culturalzo, dificilmente havera tempo no curriculo para novas abordagens e, nesse sentido, os

professores estdo com razao nas suas reclamagoes.

9.2. O “Salto”

Como ja destaquei em outros momentos, evidencio uma falta de aprofundamento entre
os conhecimentos pedagdgico e pedagdgico do conteido (Shulman, 1987; 1986) em
contradicdo a énfase no conteido, mesmo que este venha desprovido de um extenso
entendimento do conceito. Um efeito imediato disso pode ser observado quando os
professores se referem as dificuldades de se romper com um conhecimento escolar, muitas

vezes reproduzido pela experi€ncia que o proprio professor teve quando aluno (Lopes, Kriiger

20 . = . S
Entende-se por inclusdo cultural, na perspectiva de Corazza (2005), como uma aproximac¢do com o
conhecimento cientifico e de popularizacio da ciéncia.
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e Del Pino, 2000), e passar a produzir um conhecimento que, como era planejado no curso,
interrelaciona saberes e exige dos professores uma capacidade de ruptura de um
conhecimento para o outro. Segundo Lopes, Kriiger e Del Pino (op. cit.), o apego e restricao
aos conhecimentos expressos no livro diddtico, sem uma reflexdo acerca das metodologias
utilizadas e da validade de tais conceitos, impedem a busca de alternativas a sala de aula, o
que penso ser influentes nas dificuldades do dito “salto”.

Trabalhos em formagdo continuada t€ém tentado construir junto com os professores ,
em seu local de trabalho, nocdes acerca do abismo existente entre a formacdo inicial,

linearizada nas universidades, e a realidade da escola, rica em complexidade (Selles, 2002).

Carvalho (1991) destaca a necessidade de que cursos de atualizagdo tratem de
maneira especial os contetidos especificos, garantindo com isso atualizacio
dos conhecimentos dos professores em determinadas dreas, bem como
inclusdo do processo histérico dos conhecimentos em pauta, mantendo
coeréncia ao principio bdsico de que para ensinar um conteido ndo basta
saber a teoria e de imediato aplicd-la no ensino. E preciso conhecer a teoria,
saber como ela foi construida, passar pelos processos de construcdo dessa
teoria, incorpord-la na sua plenitude, para depois discutir como ela pode ser
transmitida a outro nivel de ensino, para os alunos com outra ideia e outras
experiéncias (Cunha & Krasilchik, 2000, pag. 5).

Compreendo que tais a¢des sejam formas de aprimorar o conhecimento do profissional
professor e auxiliar o docente a desenvolver mecanismos e conhecimentos que o permitam
romper com algumas praticas de eficacia questiondvel. Enfim, entendo que a discussdo sobre
esse professor que estd na escola seja importante na defesa de uma melhor formagao, caso
contrario podemos recair no discurso de uma profissdo sem saberes, ou ainda, de um

professor sem saberes, por conta de uma formagao inicial deficiente e sem continuidade.

9.3. O Novo

Nos estudos para a construcdo deste trabalho identifiquei na formacdo inicial uma
profundidade e énfase no contetido especifico e uma defici€éncia no quesito pedagdgico, sendo
que minhas suposi¢des primeiras iam no sentido de que pelo menos o aprofundamento
conceitual deveria ser capaz de dar conta de uma transposi¢cao para outros contextos.

Na metodologia do curso, havia a fixacdo de um tema gerador como mote para o
ensino e a sua contextualizacdo como forma de avaliagdo da aprendizagem significativa.
Acreditando que essa metodologia se configurou/configura como uma forma efetiva de
aprendizagem e analisando os resultados obtidos, posso dizer que revejo meus conceitos

iniciais, pois os professores evidenciaram sua fragilidade tedrica no conhecimento especifico
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ao alegarem sobre as dificuldades com o “novo” tipo de recontextualizacdo didatica. Disso,
concordo com os estudos de Cunha e Krasilchik (pag. 5, 2000), que defendem a ideia de que
“professores deverdo atualizar-se constantemente, de modo que ndo so se mantenham
informados sobre o progresso da Ciéncia e Tecnologia como também que estejam prontos
para discutir o seu significado”, sendo, isso, uma forma de tornar potente a compreensdo dos
conceitos cientificos e como eles se aplicam no cotidiano (escolar).

Assim, ndo € somente que ha uma falta de tempo para se aprimorar ou, como coloca
Shulman, conhecimento pedagdgico, mas ha uma deficiéncia no entendimento dos limites,
prerrequisitos e essencialidades do contetido ministrado em aula. A partir da fala da
orientadora pedagdgica, e na qual os outros professores ndo manifestaram contrariedade, a
falta de costume de estudo, ou melhor, de busca de novas informagdes que possam
complementar/polemizar/repensar as aulas foi influente na dificuldade enfrentada. Em varios
momentos ao longo do curso foi possivel perceber a manifestacdo dos professores sobre a
ideia de que “é necessdrio” se informar e estudar a respeito dos temas culturais explorados.

Ainda, trago a polémica sobre o espaco/tempo organizado pela administracdo da
escola para estudos. Nessa perspectiva, cabem as consideracdes de Schnetzler (pag. 16, 2002)
de que “sem tempo, espaco, incentivo assegurados por parte da administracdo escolar, ndo
hd programa de FC [Formagao Continuada] que se mantenha. E isto ndo pode ser entendido
como uma concessdo aos professores, mas como um direito deles”, sendo essa formacao

continuada uma forma de aprimoramento profissional.

9.4. O Papel da Linguagem

Como ja destaquei nas consideragdes de Cunha e Krasilchik (2000) e evidenciei na
formacao inicial, existe um “dominio precdrio da linguagem” dos professores. Tal impoténcia
do planejar, do escrever, pode ser efeito dessa problemaética na formacao inicial. Assim, penso
ser pertinente inferir, nesse aspecto, a dificuldade que os professores enfrentaram em “pdr no
papel” suas propostas, principalmente quando era necessdrio articular conceito cientifico e
tema cultural.

Quando translado minhas observacgdes as ciéncias e, mais especificamente, a quimica,
vejo no emprego dos conhecimentos cientificos a existéncia de abstracdes que dificultam a
compreensdo de tais conceitos e a sua recontextualiza¢do com itens pertencentes a cultura.
Novamente, retomo a critica a formagao inicial e seu aprofundamento em um contetido, mas

sem uma maior discussdo sobre suas bases, onde vejo, nessa dltima, o entrave para o
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desenvolvimento de uma proposta que permita articular, de uma forma mais “natural”, ci€ncia
e cultura.

Ainda, vejo na precariedade do dominio da linguagem e da sua expressao, seja escrita
ou oral, um ponto motivador de um desconhecimento®' da producdo de saberes que se d4 na

escola basica. Conforme Loguercio e Del Pino (pag. 22, 2003),

Esse ndo reconhecimento da escola como produtora de um saber especifico e
proprio — diferente, portanto, do saber académico e do saber produzido nos
laboratérios de pesquisa — dificulta a valorizacdo do saber escolar e de seus
agentes professores/as e alunos/as, bem como o intercaimbio entre iguais.

Nessa perspectiva, penso no papel da formacao continuada, que pode ser tomada como
uma potencialidade de didlogo e mediacdo, entre os pares, sobre a linguagem e seu trato no

contexto da educagio.

21 I . . . .
Penso que, em alguns casos, ndo exista um desconhecimento, mas sim um preconceito que remete tais
conhecimentos produzidos na escola para o esquecimento.
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10. CONCLUSOES E PERSPECTIVAS

O curso foi desenvolvido pela equipe de trabalho de forma a dar, primeiramente, o
aporte tedrico aos professores daquilo proposto como recontextualizacdo diddtica e as
ferramentas possiveis de se utilizar nesse processo. Todavia, fica claro a equipe que algumas
dificuldades ndo permitiram que tanto conhecimento académico quanto conhecimento escolar
pudessem se integrar nessas atividades. A comunidade escolar tem a tendéncia a incorporar as

praticas novas e transformé-las em praticas sem significado, o que extraio da fala de

Loguercio e Del Pino (2003, pag. 25):

Os/as novos/as professores/as algumas vezes trazem novas perspectivas, € 0
novo € assustador por sua qualidade desestabilizadora. A estrutura escolar
aceita comportamentos diferentes desde que se mantenha o status quo e que
toda a “distor¢cdo” da ordem possa ser re-equilibrada.

De tal modo, penso que acdes de formacgdo continuada, como a estudada neste
trabalho, sejam formas de levar a escola essas distor¢des e, a0 mesmo tempo, estabilizd-las no
contexto escolar’. Dessa discussdo, retomo a ideia de autores como Galiazzi (2003) que
pensam que uma forma de se ampliar alternativas nesse processo venha da discussdo entre os
pares a partir da formacdo de grupos, o que percebi, em meu estudo, ficar claramente
impedido pelos tempos da escola e pelas dificuldades dos professores na proposi¢do de
praticas inovadoras. Assim, pode-se pensar que as propostas de Galiazzi necessitam de micro
ou macropoliticas de conversao de horas em espagos de formacao, como a autora indica.

Com relagdo a proposicao embasada em Maldaner (1999), que defende a realizagdo de
acoes de formacdo continuada no préprio espaco da escola, onde os professores se
posicionariam em um discurso que ainda valorizaria sua experiéncia docente, penso que no
curso estudado tal considerag@o nao ficou evidente, onde percebi que o local da escola nao foi
capaz de manter esse posicionamento dos professores, que se comportaram mais como
receptores de informacdes que dialetizadores.

Hé nos textos legais® um espaco de formacdo previsto em lei para todas as
modalidades de ensino, porém somente a EJA, por ser considerada recente e diferente, teve

por um determinado periodo esse tempo respeitado. Penso que, no momento em que tais

*Utilizo o sentido de “estabilizar” diferente daquele “re-equilibrar” empregado por Loguercio e Del
Pino (2003). Assumo, nessas consideragdes, que uma nova pratica poderd ser introduzida de forma permanente
na escola se estabilizada, ou seja, se trabalhada de maneira significativa com os professores, participando-a de
um novo status quo escolar, ndo podendo ser “re-equilibrada” porque ndo é de fora da escola, mas jd pertencente
aela.

“BRASIL. Parecer do CNE/CB, 11/2000. Brasilia.

BRASIL. Resolugdo do CNE/CB, 03/2008. Brasila.
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espacos de formacdo ndo sdo respeitados, existe outra deficiéncia da escola em ndo saber
como solicitar seu direito a formacao e assim dificilmente mantém uma atualizacdo tanto de
conhecimentos, como vimos antes, quanto de praticas pedagdgicas mais potentes para os
tempos atuais da escola. Assim, mais uma vez cabe ressaltar que os problemas de
aprendizagem na escola estdo longe de ser gerados pelos alunos. H4 toda uma maquinaria que
incentiva a desorganizagdo dos tempos, uma falta de qualidade administrativa nas diferentes
instancias e mais que isso, um desrespeito pela sala de aula e pelos projetos de cada professor.
Uma tendéncia a tomar como dada a faléncia do ensino e uma reiterada busca por
(conscientemente ou ndo) engolir os novos professores nos discursos ja presentes de ma
qualidade do alunado. (Loguercio e Del Pino, 2003).

Pensando sobre as propostas trazidas no curso e a discussdao dos professores, entendo
que estas mereceriam um tempo maior de elaboragcdo, pois considero que os horarios
utilizados ficaram muito diluidos, podendo ter causado e influenciado numa dificuldade de
entendimento e de constru¢do de uma linguagem comum, problema este que percebi também
na equipe de trabalho.

Por ultimo, analisando o trabalho que desenvolvi e as implicacdes que este teve na
formacdo da equipe, na formacdo dos professores participantes do curso e na minha prépria
formacdo, entendo que tais acdes devem ser fomentadas, haja vista que possuem um papel
fundamental no desenvolvimento do profissional professor, devendo ser encaradas como um
direito da escola. Além disso, também penso ser importante se buscar algumas linhas de fuga
para o que parece estarrecedoramente estavel, nas dobras da lei, na relacdo mais sistemadtica
com a escola, como o incentivo de programas como PIBID (Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia) que, ao proporcionar ao futuro professor a participagdo em
experiéncias, metodologias e praticas docentes, aprimoram a formagdo inicial, buscando
elevar a qualidade das acdes académicas voltadas a formag¢do e promovendo uma melhor
integracdo entre a educacao superior e a educagdo bésica.

Os tropecos e as dificuldades dos professores sdo também as minhas e por fazer parte
de um grupo de pesquisa em educacdo penso que, de alguma forma, consigo ser hipercritico
com meu trabalho. Nesse processo, entendo que muitas das “imagens” que eu possuia sobre o

trabalho docente foram modificadas, pois, para realizar este trabalho, tive de recorrer a uma
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quebra dessas imagens, pO-las em medida real, contempld-las e analisd-las longe de meu
devaneio e, assim mesmo, tive de reunir seus pedacos para formar uma nova imagem,

similarmente aquilo que Bachelard escreve,

O mundo é minha miniatura porque estd tdo longe, tdo azul, tdo calmo,
quando o considero onde ele estd, como estd, no ténue desenho do meu
devaneio, no limiar do meu pensamento! Para dele fazer uma representacdo,
para colocar todos os objetos em escala e medida real, em seu verdadeiro
lugar, preciso quebrar a imagem que eu contemplava quando ele era uno e,
depois, encontrar em mim mesmo motivos ou lembrancas para reunir e
ordenar o que minha andlise acaba de quebrar. Que trabalheira! Que mistura
impura de reflexdo com intui¢do! Que longo didlogo entre o espirito e a
matéria! (Bachelard, pag. 23, 2008)*.

Do original, em Bachelard, pag. 23, 2002 :

“Le monde est ma miniature, car Il est si loin, si bleu, si calme, quand jé Le prends ot il est, comme il
est, dans le léger dessin de me réverie, au seuil de ma pensée ! Pour en faire une representation, pour mettre tous
les objets a I’échelle, a la mesure, a leur véritable place, il faut que je brise I’'image que je contemplais dans son
unité et il faut ensuite que je retrouve en moi-méme des raisons ou des souvenirs pour réunir et ordonner ce que
mon analyse vient de briser. Quel travail ! Quel mélange impur aussi de réflexion et d’intuition ! Quel long
dialogue de I’esprit et de la matiere !”
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