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RESumoO

O presente trabalho relata pesquisa, considerada pesquisa-formacao,
instaurada em ambiente institucional, no contexto da atividade de Coordenacéao
Pedagogica de uma escola particular de Ensino Médio do Distrito Federal. Esta ja
desenvolve uma proposta voltada para a formacgao continuada de seus professores,
cujo espaco foi cedido parcialmente para a parceria universidade-escola ora
descrita. Tratou-se de desenvolver, com os professores, um instrumento de reflexao
da pratica docente e da formacéo profissional continuada e, por meio do instrumento
desenvolvido — e em seu proprio desenvolvimento —, viabilizar a consolidacdo de
processos continuos de aprimoramento da dindmica de sala de aula.

A origem do problema situa-se na relagédo desarticulada entre os professores
e o projeto da escola, em que formas sutis de resisténcia em participar de trabalhos
em espacgos coletivos foram caracterizadas no grupo. Admitimos a priori que, como
co-autores no processo de pesquisa, os professores pudessem produzir novos
sentidos para o trabalho de formagao continuada realizado na escola.

Enfoca-se, na defesa da pesquisa colaborativa, a insercdo dos professores no
centro de programas de formagédo continuada, como autores e protagonistas, em
oposicdo as formas prescritivas e doutrinarias dos modos de ser e estar na
profissdo. O trabalho relata a histéria vivenciada por um grupo formado por
professores da escola, um mestrando e um professor da UnB, que ousaram inverter
a légica de programas convencionais de formag¢ao continuada, para se constituirem

autores de si mesmos.



O grupo constituiu-se num instrumento que deslocou o professor de seu lugar,
para fora do acontecimento vivenciado, para outro lugar, de onde criou uma nova
imagem dele e do vivido.

Baseado na analogia do auto-reflexo no espelho percebeu-se que a imagem
diante do espelho nao representa o sujeito no cotidiano de sua vida. Diante do
espelho posamos para o outro e vemos apenas aquilo que desejamos ou 0 que nao
desejamos ver, mas nao para ndés mesmos, e sim para os outros (BAKTHIN, 1997).
No grupo, os outros se constituiram para nés como a um espelho sem superficie
refletora. Em um espelho sem superficie refletora a luz sofre refragdo, e a imagem
produzida pode ser vista por dentro do espelho.

Por dentro do espelho, o professor viu, por exemplo, sua indiferenca pelo
aluno e todo um cenario por detras, que antes nao percebeu. Essa nova imagem o
constrangeu a mudar sua pratica.

A experiéncia vivenciada no grupo demonstrou o resultado de um trabalho de
formacdo continuada que considera, em primeiro plano, a vida do professor. A
énfase na humanidade do professor favorece a mudancga de sua propria pratica, na
qual o aluno ndo é mais considerado como um objeto, um numero no diario, mas
uma pessoa, com sonhos e angustias.

Essa experiéncia constituiu-se em referéncia para a reestruturagcdo da
dindmica organizacional do trabalho de formagao continuada realizado na escola, a

partir de 2006.



ABSTRACT

This dissertation presents a research work, considered as a formative
research work, which occurred in an institutional environment inserted in a context
represented by the Pedagogical Coordination of a private high school of the Federal
District. This school is already carrying out a proposal which enhances the
continuous formation of its teachers and this activity was partially given over to a joint
work university-school which is now described. An instrument for reflection of the
didactic praxis and continuous professional formation was put into practice with the
teachers and by means of the instrument so developed — and while being developed
— to make possible to consolidate a continuous process of improvement of the
dynamicity of the classroom work.

The origin the problem lies on the lack of articulation between the teachers
and the school itself, where subtle ways of resistance to participate in collective
works were detected by the group. A priori, we admitted that the teachers, as co-
authors of the research process, could introduce new roles to the work of continuous
formation within the school.

In the defense of the collaborative research work, it is emphasized the
teachers’ insertion in the center of the continuous formation as authors and
protagonists, as opposed to the prescriptive and doctrinarian forms of professional
conduct. It is depicted the case experienced by a group of teachers of this school, a
student of a master’s degree course and a professor of the University of Brasilia who
dared to invert the logic of the conventional programs of continuous formation to

become actors in their own right.



The group could be said to become a movement which displaced the teachers
from their places to another place where a new image was created both of himself
and of the event experienced.

Based on the analogy of the self-image in the mirror, it was noticed that the
image did not represent the image of the subject in his daily life. In front of a mirror,
we pose as someone else and see just what we wish to see, but not ourselves; what
we want the others to see (BAKTIN, 1997). In the group, the others appear to us as a
mirror with no reflective surface. In a mirror with no reflection, the light becomes
refracted and the image produced can be seen inside the mirror.

Inside the mirror, the teacher saw, for instance, the indifference towards the
student and a whole scenario at the background which was not noticed previously.
This new image made him change his practice.

The experience the group had been through revealed the result of a work
directed to the continuous formation which takes into consideration, at first place, the
teachers’ own life. The emphasis on the teachers’ humanity favors the change of its
practice and the students is no longer taken as an object, a number in a school diary,
but a human being with their dreams and anguish.

This experience serves as reference which brought about the restructuring of
the work organization dynamicity of the continuous formation of that school beginning

2006.
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INTRODUGAO

Considerando a inevitavel influéncia do pesquisador, de seus modos de ser e
estar na realidade, na produgcao de conhecimento pela pesquisa cientifica, achamos
prudente comegar pela localizagdo do lugar e da nossa condigdo no contexto no
qual estamos imerso, para, a partir dai, descrever a problematica que motivou este
trabalho.

Somos professor de Quimica do quadro efetivo da Secretaria de Educag¢ao do
Distrito Federal. Fomos Licenciado em Quimica pela Universidade de Brasilia, em
2003, e atuamos no Ensino Médio, desde 2005, lecionando para alunos nas trés
séries, em uma escola localizada na periferia do Distrito Federal. No ano anterior, ao
ingressarmos em uma escola particular, fomos convidado a participar de seu projeto
de formacéao continuada para professores.

Com duas unidades de ensino localizadas em regides distintas — uma na
regido administrativa de Brasilia e a outra na do Gama' —, o Colégio Presidente?,
oferece trés segmentos de ensino — Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio. E uma das poucas escolas particulares do Distrito Federal que investem em
politica de formagao continuada de seus professores®. A proposta de formagao tem
como pressuposto basico a formacédo do profissional com o perfil desejado pela
Instituicdo. No entendimento do Diretor-Geral, isso implica reservar tempo e espaco

nas instalagcbes da escola, com carga horaria remunerada prevista, além das

1 No Distrito Federal, a administragéo publica difere dos demais estados. Ela é organizada em regides administrativa (RA),
onde Brasilia corresponde a RA 1 e 0 Gama a RA 2.

2 Nome ficticio, a fim de resguardar a verdadeira identidade da escola.

3 Desde 1991, desenvolve atividades voltadas para formagao continuada de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental. A partir de 2000, expandiu as atividades de formagao para a segunda fase do Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio.



12
atividades docentes de sala de aula. Para a Coordenadora Pedagdgica Geral, ao
professor cabe participar dos trabalhos com uma postura investigativa e refletir sobre
a sua pratica de tal forma a tomar decisbes coerentes com as intencdes
educacionais da instituicdo. A participagao dos professores nas chamadas “reunides
de formagao” é obrigatdria.

O Colégio Presidente investe, ainda, no custeio de cursos externos para seus
gestores, e, no periodo de 2000 a 2004, investiu no apoio logistico da Escola da
Vila* ao projeto. Essa parceria levou o Colégio a tornar-se pdlo de referéncia e
nucleo de capacitagao profissional daquela instituicdo, a partir de 2004.

O trabalho de formacao continuada é realizado quinzenalmente, as quartas-
feiras, com carga horaria de 2,5 horas, intercalado por reunides de Coordenagao
Pedagdgica por Area, com a mesma carga horaria.

No periodo de 2004 e 2005, o trabalho de formacéo continuada foi organizado
em grupos de estudos formados, em média, por 15 professores dos diferentes
componentes curriculares e supervisionados por coordenadores e diretores das
unidades da escola. O trabalho era planejado por uma equipe da Diregcado, e
consistia na escolha de temas referentes ao processo ensino-aprendizagem e
disponibilizagdo de textos e fontes bibliograficas para leitura e debate. Os textos
deveriam ser lidos fora dos encontros e discutidos nos grupos. Geralmente, alguns
professores eram encarregados de fazer uma exposigdo do tema para o grupo. Em
2004, aconteceram alguns encontros das equipes de Diregdao e de Coordenacgéo
com consultores da Escola da Vila, a titulo de orientagcdo sobre a reelaboragcdo da

matriz curricular do Colégio.

4 Esta escola, localizada na cidade de S&o Paulo-SP, é referéncia nacional pelo pioneirismo na formagao continuada de
seus docentes (http://www.vila.org.br).
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No segundo semestre de 2005, houve uma pequena alteragdo na
organizagdo do trabalho. Os temas e as fontes bibliograficas previamente
selecionadas pela Equipe de Diregao foram entregues aos grupos para preparagao
de um simpésio interno®, realizado em dezembro do mesmo ano. A intencdo dos
organizadores era socializar os estudos entre os professores.

A leitura descritiva do contexto vivenciado na pesquisa foi realizada a partir da
nossa participacao direta®, como funcionario da escola — nas reunides de formagao e
em algumas reunides de coordenagao pedagdgica com professores de Quimica —, e
de questionario’ respondido pela Coordenadora Pedagdgica Geral. Esta considera
que a estratégia de trabalho de formacgédo continuada n&o conseguia envolver a
maioria dos professores®.

Embora fosse a formagao continuada um esforco institucional, nem todos
atribuiam o mesmo sentido. Depoimentos de professores apontavam o trabalho
como prescritivo demais, e, muitas vezes, com baixo impacto na sala de aula,
conforme um dos relatos obtidos na atividade descrita no Anexo 1: “uma questao
importante € saber o que o professor quer saber, o que ele também considera
essencial para a sua formagao”. Pareciam considerar que o projeto de formagao era
da instituicdo escolar e ndo dos professores, o que caracterizaria o trabalho de
formagdo como mero cumprimento de tarefas delegadas.

A problematica sentida, desde o inicio, na escola, orientou nosso olhar para
duas questdes: as relagdes constituidas entre os professores e a proposta de

formacao continuada da escola; e as relagdes internas da proposta, sobretudo entre

5 Consistiu na comunicag&o oral dos estudos sobre temas selecionados pela Equipe de Diregéo.

6 Vide fragmento de diario de campo, Apéndice B.

7Vide Apéndice C.

8 Relata a Coordenadora que, “para aqueles compromissados, apesar de nossas falhas, acredito que avangaram bem. A
maior parte mantinha insatisfagao e desinteresse; e a maioria daquilo que discutiamos ndo era colocado em pratica na sala
de aula”.
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as concepcgdes de seus idealizadores e a metodologia proposta. Nossa intencgao,
desde entdo, foi a de desenvolver o trabalho de pesquisa com os professores
(MIZUKAMI et al., 2002; MIZUKAMI, 2003), e ndao uma pesquisa sobre os
professores, considerada de natureza puramente descritiva e prescritiva.

Partindo de uma concepgao organica de escola — que considera seus atores
(diretores, coordenadores, professores, demais servidores, alunos, pais e
comunidade) envolvidos em uma relagdo de interdependéncia no desenvolvimento
de suas agdes — pensamos em direcionar o trabalho de modo a envolver os
professores na condigao de co-autores (e atores protagonistas) no processo, e nao
na de meros executores de acgdes planejadas por terceiros.

Apds a apresentacdo de nosso intento a todos os envolvidos no processo —
professores, coordenadores e diretores das unidades — recebemos apoio da Direcéo
do Colégio para dar prosseguimento ao trabalho, sem reservas. Surgiram, entéo,
dois questionamentos que motivaram este estudo: como aproximar os professores —
geralmente considerados “alunos” em programas de formagao continuada — do
pesquisador — geralmente considerado “formador” em programas de formacgao
continuada —, de modo a minimizar as diferencas de papéis historicamente
constituidos pelas instituicdes de ensino e pesquisa?; em que condi¢des o trabalho
desenvolvido com os professores da escola poderia constitui-los efetivamente co-
autores no processo de formacao continuada?

Na intencao de responder a essas questdes, estruturamos este trabalho em
quatro capitulos. No capitulo 1, Sobre o professor de Quimica e a formagdo
continuada em servigco, apresentamos a recorrente discussao na literatura sobre os
modos de ser e estar na profissdo e a problematica comentada por pesquisas na

area de formagao continuada de professores.
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Acreditamos que os modos de ser e estar professor estdo diretamente
relacionados as concepgdes e condutas de professores inscritos em projetos de
formacao continuada. No capitulo 1, nos preocupamos em entender por que nos,
professores, conduzimos nossa pratica na sala de aula da forma como fazemos
cotidianamente e por que tendemos a reproduzir modelos de ser e estar professor
como o daqueles professores que tivemos no passado.

Os modos de ser e estar professor demonstram a interpretacdo dos
professores quando se referem a formagao continuada como cursos de reciclagem,
capacitacao, atualizacao e treinamento.

A reacao, geralmente, resistente frente as pessoas, condutoras de cursos
dessa natureza, principalmente, quando ocupam posi¢cdes superiores na hierarquia
da instituicdo em que o professor trabalha, é explicada rapidamente neste capitulo.

No capitulo 2, Encontro de caminhos: do professor da universidade e dos
professores da escola, nosso foro é a aparente relagao conflituosa entre professores
e pesquisadores, e o descompasso entre eles, quando se observa o baixo impacto
das pesquisas em ensino de Quimica na sala de aula. O desconforto e insatisfagcéo
de professores, ao serem considerados objetos de pesquisa, tém dificultado a
realizacao de trabalhos nessa area.

Apostamos na idéia de Stenhouse (1975)° em constituir o professor
pesquisador de sua pratica, como meio de aproximacdo dos resultados das
pesquisas em ensino da sala de aula. As recorrentes criticas que se fazem a
pesquisa do professor também sdo comentadas no capitulo. Nao se trata de tornar o
professor um pesquisador profissional, conforme ressalta Demo (1998), mas um

profissional pela pesquisa, que seja inquiridor critico da sua pratica e que saiba
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manejar os resultados das pesquisas, a fim de compreender a dindmica que se
desenrola na sua sala de aula, para transforma-la.

De acordo com essa perspectiva, acreditamos que a pesquisa como
constituinte da natureza do trabalho docente, conforme entende Freire (2002),
encarrega a pratica docente de aspecto formativo e transformador da realidade da
sala de aula. Porém, constituir o professor pesquisador de sua pratica pressupde
mudancgas conceptuais dos varios elementos que compdem o modo de ser e estar
professor.

A pesquisa colaborativa, também conhecida como pesquisa com, discutida no
capitulo 2, apresenta-se como estratégia de aproximar professores e pesquisadores,
ambos constituidos autores e protagonistas do processo investigativo. A pesquisa
colaborativa estd “longe de ser um modelo metodolégico pré-fabricado e
consensualmente delimitado”, conforme ressalta Pimenta (2005). Essa caracteristica
para a pesquisa colaborativa € completamente desejada, quando se pretende que
os professores se assumam “donos do trabalho”.

Pesquisar com foi um meio que encontramos para nos constituirmos
pesquisadores de nossa prépria pratica. Quando se pensa em pesquisar a propria
pratica surge o problema, levantado pelos positivistas, da distancia entre o sujeito e
0 objeto da pesquisa. Na pesquisa com, superamos esse suposto “obstaculo
epistemoldgico”, gragas a contribuicdo de Bakthin (1997), quando trata da relagcéo
entre o “Autor e o Herdi”.

No capitulo 3, “Caminhar para si” no caminhar com: a experiéncia do grupo-
piloto, descrevemos a pesquisa realizada com um grupo de professores do Colégio

Presidente. Admitimos a priori que, como co-autores no processo de pesquisa, 0S

9 STENHOUSE, L. An introduction to curriculum reserch and development. Londres: Heinemann, 1975. Apud Liidke
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professores pudessem produzir novos sentidos para o trabalho de formagao
continuada do Colégio.

A metafora “caminhar com” foi uma expressdo que encontramos para a
pesquisa colaborativa. A medida que o trabalho era desenvolvido, percebemos, nos
depoimentos dos colegas professores, mudangas pessoais que provocaram
mudangas na pratica em sala de aula. Entendemos com Noévoa (1995) que, para
produzir a “profissao do professor”’, € necessario produzir a “vida do professor”. A
reducdo da profissdo docente a métodos, técnicas e conceitos quimicos exclui a
pessoa do professor. Esse fato condiciona-nos a tratar nossos alunos como coisas e
numeros. A consequéncia evidencia-se na forma de relagdo conflituosa entre
professores e alunos.

Ainda no capitulo 3, preocupamo-nos em definir como analisar a experiéncia
do grupo de pesquisa, denominado Grupo-Piloto (GP)'™°, a partir dos relatos dos
professores, gravados em audio, e nos textos por eles produzidos ao longo de
nossas reunides. A analise de conteudo (BARDIN, 1988) mostrou-se adequada para
identificar significados, intencbes e pensamentos dos professores, no contexto da
pesquisa. Também se mostrou adequada para encontrarmos evidéncias de
mudancgas na pessoa e na pratica dos professores, provocadas pela experiéncia do
grupo. Segundo Bardin (1988), ndo se trata de modelo de analise predeterminado.
Cabe ao pesquisador “reinventar” a técnica de analise mais adequada ao “dominio e
ao objetivo pretendido” (p. 31). Nossa metodologia de analise do que foi produzido

na pesquisa com os professores esta detalhadamente descrita no capitulo.

(2001).

120 termo “Piloto” néo foi concebido com base na perspectiva positivista-ingénua, como se fosse possivel reproduzir
automaticamente a experiéncia vivenciada pelo Grupo em outros contextos.
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Dedicamos o capitulo 4 para analisarmos a experiéncia da pesquisa
colaborativa sobre a pratica docente vivenciada especificamente pelo grupo-piloto.
Entendemos, com Goodson (1995), que tratar diretamente da pratica docente
ocorrida na sala de aula, logo no inicio da pesquisa colaborativa, pode ser um erro
que dificulte o engendramento do processo. A pratica docente envolve aspectos de
maior vulnerabilidade do professor (GOODSON, 1995), portanto, ndo estaria
acessivel, de imediato, a pesquisa de outros. Mesmo se considerando com outros, o
olhar de seus pares causa medo e vergonha do possivel julgamento deles. Em
trabalhos dessa natureza, com a presenca de pesquisador externo, os professores
desenvolvem mecanismos sutis de resisténcia e prudéncia, como “garantia contra a
invasao de seus (n&o)saberes, dos modos de ser e de fazer” (LIMA, 2005, p. 196).

Direcionamos o trabalho para catalisar a produ¢ao da identidade do grupo.
Encontramos na Abordagem de Histérias de Vida (BUENO, CATANI e SOUSA,
2000; JOSSO, 2004) um meio de acessar os modos de ser e estar professor, ou
seja, nossas praticas na sala de aula. Abordar o trabalho docente no contexto da
sua vida profissional foi um meio, também, de disponibilizar ao professor maior
controle do processo de investigagao (GOODSON, 1995).

Conforme ressaltamos no capitulo 4, percebemos que ao ouvir a histoéria do
outro, que aconteceu de nos vermos na histéria dele, e, de volta a nossa histéria,
revelamos eventos que antes resistiamos em revelar. Esse movimento de
identificagcdo com o colega ndo so inspirou confianga como também possibilitou
enxergar a nés mesmos, enxergando acontecimentos narrados, pela ética do outro.

Espontaneamente, comecamos a expor nossa pratica ocorrida na sala de
aula e a autorizar o colega a questiona-la. Em um movimento de troca de

experiéncias e interpretacdes espontaneas, iniciamos um processo que
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denominamos “problematizagdo da pratica”. A escrita de praticas na forma de
episodios ocorridos na sala de aula foi partilhada no grupo e reescrita a partir da
reflexdo colaborativa que fizemos em seguida. Esse processo desencadeou a
necessidade de “didlogo com outros”, na literatura. Nesse momento, mudou a
relacdo entre teoria e pratica concebida pelos professores, quando o grupo atribuiu
sentido para a teoria como “ferramenta” para se entender a pratica. Nomeamos esse
processo de “teorizando a pratica docente”.

Encerramos este trabalho com algumas consideragdes finais sobre nossa
compreensao, formada a partir da analise dos episddios que consideramos

representativos da experiéncia vivenciada pelo grupo.



CAPITULO 1
SOBRE O PROFESSOR DE QUIMICA E A FORMAGAO CONTINUADA EM SERVIGO

Diante do contexto, sentido na relagdo desarticulada de professores com a
proposta de formagado continuada da escola e do baixo impacto do projeto para a
melhoria da qualidade de ensino, conforme eles mesmos relataram, ficamos
particularmente interessados em compreender, com eles, como os modos de ser e
estar professor, mais especificamente aqueles da Area de Quimica, influenciam
nossa conduta em programas de formacao continuada.

Para isso, elegemos Maldaner (1997, 1999, 2000) e Lima (2005) como
interlocutores principais. Mas, antes, vejamos 0 que outros autores escrevem a
respeito da pesquisa sobre o professor, sua formacgao e as repercussdes na sala de
aula.

A atividade de pesquisa em ensino configura-se como um campo fértil, com
alto indice de publicagbes, embora o ensino de Ciéncias, mais especificamente o
ensino de Quimica, tenha se mantido inerte nas escolas de Educacado Basica.
Propostas inovadoras, construidas em contextos especificos, sobretudo de materiais
curriculares, dificilmente chegam aos professores e, quando chegam, geralmente
causam frustragdes devido a “aplicagao” acritica e descontextualizada. Apesar da
atitude cOmoda de se esperarem propostas vindas de fora (FREITAS & VILLANI,
2002), elaboradas por “profissionais mais capacitados”, as condi¢cdes de trabalho a
que estdo submetidos os professores na escola geralmente ndo favorecem uma

reconstrucao critica dos resultados de pesquisas em ensino. Nesse caso, ha de se

considerar também como os professores interpretam as inovagdes, 0 que esperam
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delas, e em que sentido os resultados das pesquisas — as propostas de inovagao —
chegam até a sala de aula.

Schnetzler & Aragao (1995) consideram que, geralmente, os professores nao
atribuem importancia as pesquisas em ensino, pois alguns grupos de professores
nao percebem problemas no ensino. Para eles, s6 ha problemas de aprendizagem.
Porém, a problematica da inércia do ensino frente aos avancos das pesquisas é
muito mais complexa e norteou uma série de estudos, no mundo todo, a fim de
compreendé-la.

Localizando uma das possiveis causas desse quadro de aparente ineficiéncia
de programas de formagao de professores, especialistas no mundo todo tém
desenvolvido pesquisas sobre o professor e sua pratica, a fim de fomentar a
discussao sobre essa problematica e subsidiar novas propostas de formacao inicial e
continuada. Sacristan (2002, p. 82) suspeita da maior parte dessas pesquisas, por
considera-las de natureza “enviesada, parcial, desestruturada e descontextualizada,
que nao entra na esséncia dos problemas”. A essas caracteristicas, soma-se a
percepcdo de causarem sérios problemas na relagcdo entre professores e
especialistas, pelo sentimento de desconforto dos primeiros ao serem considerados,
pelos segundos, meros “objetos” de pesquisa (ALTENFELDER, 2005).

Gauche (2001), em sua revisdo bibliografica sobre o “pensamento do
professor”’, analisa algumas pesquisas, entre as quais o estudo de Lantz & Kass
(1987)"". Esses autores examinaram o processo interpretativo usado por professores
de Quimica do ensino médio, na aplicagdo de materiais curriculares. Para isso,
focalizaram na questdo do conhecimento pratico de profissionais. Segundo Gauche

(2001), baseados nos estudos de outros autores, como na tese de Imershein
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(1977)"?, e no conceito de “paradigmas funcionais” de Crocker (1983)", Lantz &
Kass “consideraram que tanto quanto um pesquisador € guiado por um paradigma,
professores em sala de aula parecem ser guiados, em suas interpretagcdes de
materiais curriculares, por certas crencgas, valores, técnicas, exemplos e rotinas”
(GAUCHE, 2001, p. 52). Crengas, valores, técnicas e rotinas sao elementos
constituintes de paradigmas funcionais que apresentam algumas variagdes na
interpretacdo de materiais curriculares. Em seu estudo, Lantz & Kass sugerem trés
possiveis fatores responsaveis por essas variagdes: 1) elementos nos paradigmas
funcionais dos professores; 2) formacao dos professores; e 3) condigbes de ensino.
Conforme analisa Gauche (2001), para Lantz & Kass, o grau de confianga dos
professores em rotinas que deram certo no passado justificam as rotinas
desenvolvidas por eles em suas aulas. Em relagao a formacao do professor, Lantz &
Kass indicam que a instrugdo em Quimica e a experiéncia em ensino de Quimica
parecem exercer, em relacdo aos demais fatores, a maior influéncia sobre a
interpretacao dos professores sobre os materiais curriculares. O terceiro fator parece
sugerir a possibilidade de existir variagcado para um mesmo professor. Tratam-se das
condigdes de ensino. Para Lantz & Kass, a carga de tarefas de ensino, as condi¢des
de trabalho — como infra-estrutura, disponibilidade de recursos materiais, carga
horaria e demandas burocraticas — e o tamanho da escola também influenciam
consideravelmente na forma como um professor interpreta os materiais curriculares.

Ressalta Gauche (2001) que a contribuicdo do estudo de Lantz & Kass indica

uma alternativa, que parece ser eficaz, para a elaboracdo de propostas inovadoras

1 LANTZ, O. & KASS, H. Chemistry Teachers’ Functional Paradigms. Science Education. 71(1):117-134, 1987. Apud
Gauche (2001).
12 IMERSHEIN, A. W. Organizational change as a paradigm shift. The Sociological Quarterly. 18, 33-43, 1977. Apud
Gauche (2001).
13 CROCKER, R. K. The Functional Paradigms of Teachers. Canadian Journal of Education. 8:4:350-361, 1983. Apud
Gauche (2001).
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para a sala de aula e, consequentemente, referencia uma nova abordagem para os
programas convencionais de formagdo em servigo, 0s quais, conforme outros
estudos citados por eles, sdo insuficientes para proporcionar aos professores uma
formacado adicional requerida pelas inovacdes. Defendem Lantz & Kass que o
conhecimento dos paradigmas funcionais dos professores podera proporcionar aos
elaboradores dos materiais curriculares aproximar sua inovagao do contexto real dos
professores. Ainda segundo eles, essas informagdes poderiam ser alcangadas, se
os elaboradores de materiais curriculares propiciassem um mecanismo de feedback
para os professores. Tais informacdes serviriam para “guiar suas revisbes do
material, de tal modo que as intengdes originais dos materiais [fossem] mais
eficazmente atingidas no contexto da sala de aula” (GAUCHE, 2001, p. 53-54).

A estrutura instavel de paradigmas que fazem funcionar a acéo pedagogica
do professor na sala de aula surge como dificuldade para generalizagdes de
propostas curriculares inovadoras.

Existe uma controvérsia presente na literatura consultada por Gauche (2001)
sobre 0 que é pessoal no pensamento e na pratica de professores. O debate gerado
pelo estudo de Clandinin & Connelly (1987)" situa essa discussdo. Para esses
autores, o pensamento (conhecimento) do professor dirige sua agao. Trata-se de
uma ‘“relagdo logistica, unica e pessoal’. Mas Gauche apresenta também outros
posicionamentos, inclusive contestatérios, em relagdo ao artigo de Clandinin &

Connelly. Larsson (1988)" nao considera aquela relagdo com sendo de mao Unica,

14 CLANDININ, D. J. & CONNELLY, F. M. Teachers’ personal Knowledge: What counts as ‘personal’ in studies of the
personal. Journal of Curriculum Studies. Vol. 19, N.° 6, p. 487-500, 1987. Apud Gauche (2001)

15 LARSSON, S. Response to Clandinin and Connelly. Journal of Curriculum Studies. Vol. 20, N.° 2, 171-172, 1988. Apud
Gauche (2001).
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mas dialética, menos logistica e mais problematica. Para Olson (1988)'®, na
investigacao sobre o pensamento do professor, é preciso dar énfase a perspectiva
cultural, e “para se compreender uma cultura € preciso estar inserido no grupo que a
possui” (GAUCHE, 2001, p. 70), pois a cultura condiciona a pratica pessoal para o
cumprimento de um script partilhado, que é especifico dentro de um contexto —

nesse caso, o da escola.

[...] quando modelos culturais mediatizam atividades compartilhadas
de modo consensual e sistematicamente repetidas por participantes
de um determinado grupo social — no nosso caso, professores na
escola —, em situagdes semelhantes, as atividades constituem
“praticas socioculturais”, para as quais a cultura possui expectativas
normativas de forma, modo e ordem de conducdao de acgdes
rotineiras, exigindo habilidades e conhecimentos especificos.
(GAUCHE, 2001, p. 66, referindo-se a MOURA & RIBAS, 2000'")

Essa perspectiva amplia a assergédo de Clandinin & Connelly, pois aquilo que
€ pessoal refere-se a uma construgdo individual daquilo que é publico (OLSON,
1988). Nesse caso, a pratica do professor ndo seria apenas um produto
idiossincratico (ELBAZ, 1991,)'®, mas cultural. Ainda segundo Gauche (2001, p. 74-
75), Aoki (1983)'® “defende que para se tornar um professor, o individuo se submete
a um ritual que Ihe permite entrar em um mundo culturalmente modelado e
legitimado”. Dependendo do contexto escolar, um mesmo professor podera assumir
praticas diferentes em salas de aula diferentes. Essa posicdo coaduna-se com o

estudo de Lantz & Kass anteriormente citado.

16 OLSON, J. Making sense of teaching: cognition vs. Culture. Journal of Curriculum Studies. Vol. 20, N.° 2, p. 167-169,
1988. Apud Gauche (2001).

7 MOURA, M. L. S. & RIBAS, A. F. P. Desenvolvimento e contexto sociocultural: a génese da atividade mediada nas
interagdes iniciais mae-bebé. Psicol. Reflex. Crit. v.13 n. 2 Porto Alegre 2000. Apud Gauche (2001).

18 ELBAZ, F. Research on teacher's knowledge: the evolution of a discourse. Journal of Curriculum Studies. Vol. 23, n° 1,
p. 1-19, 1991. Apud Gauche (2001).

19 AOKI, T. Experiencing ethnicity as a Japanese Canadian teacher: Reflections on a personal curriculum. Curriculum
Inquiry. 13(3):321-335, 1983. Apud Gauche (2001).
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Apesar da critica de Sacristan (2002) sobre a natureza de pesquisas sobre o
professor e sua pratica, ressalva-se o mérito desses trabalhos para a compreenséao
do insucesso da aplicacdo de propostas inovadoras na escola. O conhecimento
sobre o pensamento do professor trouxe novas perspectivas e possibilidades de
formacao docente, visando a melhoria da qualidade de ensino. Trabalhos como os
de Clark et al. (1996), Mizukami et al. (2002), Ponte (2005) e Pimenta (2005) estéao
alterando a légica de papéis e a relagdo entre pesquisador e pesquisado, situando
ambos no processo de formacdo continuada. Outros trabalhos, como os Maldaner
(1997, 2000), Rosa (2000) e Lima (2005), também se aproximam dessa perspectiva.

Maldaner (1997) desenvolve, em colaboragdo com um grupo de professores,
a elaboragao de um programa de ensino de Quimica. Desenham, testam e avaliam
coletivamente suas potencialidades e limitagdes, na perspectiva da constituicido de
professores pesquisadores de sua pratica na escola, como proposta de formacéao
continuada.

Em relacdo ao modo de ser e estar professor de Quimica na escola, Maldaner
(1999) oferece consideraveis esclarecimentos. Sugere ele que a formagdo dos
professores ocorre em processo permanente e nao exclusivamente durante um
curso de licenciatura. Para ele, a imagem do “ser professor’ & constituida desde o
inicio da escolarizagao do individuo, sendo modelada pela sua vivéncia na escola e
na universidade.

Em relagdo ao ingresso no curso que o habilitara para o exercicio da

profissdo docente, Maldaner defende que

o profissional esta na universidade porque gosta de trabalhar com
quimica, gosta de envolver-se com a produgao do conhecimento na
pesquisa especifica da quimica, mas ndo tem a minima vocagao ou
desejo de ser professor. Nao havendo outros institutos de pesquisa
em quimica, ao menos ndo em numero suficiente, acaba por abrigar-
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se na universidade, que no caso brasileiro relne a quase totalidade
dos pesquisadores em quimica, tornando-se docente (Maldaner,
1999, p. 289).

Dessa situagdo, que parece ser geral nas universidades brasileiras,
consolidou-se uma idéia simplista e restritiva da profissdo docente nessa area: “uma
imagem espontanea de ensino, para o qual basta um bom conhecimento da matéria,
algo de pratica e alguns complementos psicopedagogicos”, ressalta Maldaner (1999,
p. 289), ao se referir a Carvalho & Gil-Pérez (1993). Nessa visdo, o bom professor
de Quimica seria, basicamente, aquele que sabe Quimica — “se os alunos nao
aprendem, isso ndo é problema do professor’ —; ensinar Quimica é transmitir o
corpus de conhecimento historicamente construido pela Quimica, sobretudo os seus
sistemas conceituais (SCHNETZLER & ARAGAO, 1995).

Devido ao despreparo pedagodgico de professores universitarios e a auséncia
de uma problematizagdo sobre a inércia do ensino nessa comunidade, a formagao
pela vivéncia ou formagdo ambiental, conforme nomeia Maldaner, vem se
reproduzindo em um ciclo vicioso e cristalizando essa imagem simplista do “ser
professor de Quimica”. Essa parece ser uma das possiveis causas responsaveis
pela conduta alienada de professores em relagdo a programas de formagao
continuada.

Maldaner (1997) percebe, na conduta de suas parceiras professoras na
pesquisa desenvolvida na escola, a influéncia do modo de ser professor de Quimica
na condugao do trabalho — segundo elas, os problemas da sala de aula estariam

exclusivamente nos alunos.

[...] os problemas de falta de interesse dos alunos, a nao participagao
dos alunos, a auséncia em sala de aula, a rejeicdo a matéria de
quimica, a negociacdo de notas, a indisciplina, etc., nada disso
parecia ter a ver com o ensino ou com o trabalho desenvolvido por
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elas [professoras]. A responsabilidade pela aprendizagem era
corretamente atribuida aos alunos. (p. 151)

Maldaner (1997) aponta, ainda, que:

[...] ndo é muito simples romper com as crencas dos professores,
sempre reforgadas no sistema escolar em todos os graus, do que
seja um programa de ensino. Circula, entre os profissionais da
quimica, um programa aceito, tacitamente, como o correto (ortodoxia
educacional) (p. 208)

Ainda em relagcdo ao modo de ser e estar professor, Lima (2005) também
oferece importantes contribuicbes para nossa compreensdo sobre a conduta de
professores inscritos em programas de formacado continuada. A autora investigou
como se da a producédo de novos modos de ser e estar professor, quando um grupo
de professores de Quimica é mediado por um processo coletivo de formagao
continuada. Rejeitando as formas prescritivas de produgdo dos modos de ser e
constituir-se profissionalmente professor, apresenta cinco licbes extraidas de projeto
de formacéao continuada, desenvolvido e conduzido por ela, em que assessorou um
grupo de professores de Quimica da rede municipal de ensino de Contagem-MG.
Sao elas: 1) solidao e trabalho; 2) resisténcia e trabalho; 3) sofrimento e prazer no
trabalho; 4) identidade e subjetividade; 5) autonomia e controle. Segundo Lima
(2005), foram as licbes extraidas da experiéncia com esse trabalho de formagao
continuada que tornou possivel compreender e sensibilizar-se com o modo como 0s
professores véem os projetos de formacgao continuada e como reagem a eles.

Em relacdo a primeira ligdo, Lima entende que, em espagos coletivos, a
presenca de superiores hierarquicos constrange os professores nas interagdes
nesses espacos. Evitar participar do trabalho € um modo de dizer que essas

relacbes sado desfavoraveis para o professor. Nelas, seus n&o-saberes (falta de
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competéncias®®) poderdo ser revelados em publico e causar constrangimento e
desprestigio profissional. Por outro lado, a competéncia reconhecida em publico é
motivo de orgulho. A autora entende que a reagdo de professores em espagos
coletivos, como aqueles destinados a formacdo continuada, é dada pelos
sentimentos de medo e vergonha de seus superiores e dos julgamentos de seus
pares. Falar de sua pratica docente pode ser arriscado. E tocar no ponto de maior
vulnerabilidade do professor. Por isso, a reacdo de professores em se isolarem de
seus pares pressupde resguardar suas fragilidades, como garantia do emprego e de
nao-invasao de seus nao-saberes.

Em relagdo a segunda licao, “resisténcia e trabalho”, Lima assevera que no
exercicio da profissdo o professor se adapta a um conjunto de regras, valores e
principios que orientam sua pratica, de acordo com as condigdes sociais de trabalho.
A repeticdo de praticas que deram certo vao cristalizando um modo de ser e estar
professor, que configura sua identidade profissional. Quando se propde uma nova
pratica que vai de encontro a “ortodoxia educacional” (MALDANER, 1997, p.208),
devotada por ele, naturalmente, resiste como condicdo de autopreservacao de seu
trabalho. Lima (2005) reconhece na atitude de resisténcia do professor diante do
novo, uma “reagdo a um acontecimento da vida que agride o individuo e nega sua
condigdo de sujeito” (p. 121). O novo, nesse caso, desconsidera o velho, nega a
identidade do sujeito. Por isso, os professores iniciantes resistem menos as
novidades, por ndo terem um modo de ser e estar professor ja cristalizado. Assim, a
resisténcia depende da “experiéncia” na profissao.

Em relagdo a terceira licdo, “sofrimento e prazer no trabalho”, Lima (2005)

defende que o prazer no trabalho depende do motivo. A reagcdo de professores

20 Lima (2005) considera que a incompeténcia em espagos coletivos causa desprezo, humilhagao e até a perda do emprego
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diante do trabalho de formacgao continuada vai depender do objetivo atribuido a ele.
O motivo é aquilo que confere sentido ao trabalho: “o0 que ndo tem um motivo nao
tem sentido” (p. 131). Nesse caso, assim como o sentido, o motivo também devera
vir do professor.

Em relacdo a quarta ligdo, “identidade e subjetividade”, Lima (2005) entende
que os sentidos produzidos pelos professores de Quimica, ao longo da vida
profissional, advém de uma base comum de motivos para se ensinar Quimica. A
identificacdo do professor com essa base comum remete-o “para um projeto comum
de escola, de aluno, de educacdo e de sociedade [...]. Entretanto, o0 modo como
cada um se apropria do projeto e o pratica na sua vida docente nos remete as
singularidades” (p. 156). Referindo-se & Névoa (1992)*', Lima (2005) reconhece o
paradoxo da identidade e da subjetividade — identidade coletiva e identidade
individual. Em grupos de professores, “a identidade coletiva ndo € uma decorréncia
direta da identidade individual”’. A diferenga joga com a semelhanga, em um “lugar
de lutas e conflitos”, lugar de “construgdo de maneiras de ser docente e de estar na
profissao” (p.165). A identificagdo busca semelhangas no singular até constituir-se
em “um nds”, ndo no sentido de se diluirem as singularidades, mas de costurar
semelhancas entre diferentes. A identidade coletiva é “um amalgama das diferengas”
(p. 166), que reune as semelhangas. Nao significa afirmar que a identidade coletiva
homogeneiza os modos de ser e estar professor, de se praticar o ensino de
Quimica.

Identificar-se com significar costurar afinidades entre diferentes. Essa trama vai
dando forma a praticas comuns e estabelecendo um clima de cumplicidade e

confianca entre pares. O tecido constitui-se identidade coletiva, que reconhece e

e da auto-estima.
21 NOVOA, A. Vidas de professor. Porto: Porto, 1992. Apud Lima (2005).
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permite o julgamento pelos pares. Emaranhados nesse coletivo, o eu abre-se para o
outro a partir de um sentimento de pertencga, que possibilita partilha de experiéncias.
Nesse caso, a confianga é resultado do “exercicio de uma atividade colaborativa” (p.
174).

Por fim, em relagdo a quinta licdo, “autonomia e controle”, Lima (2005)
pondera que “se por um lado a autonomia pressupde autogoverno e, nesse sentido,
liberdade de escolha, por outro vivemos constrangidos pela vontade alheia” (p. 178).
O que ela esta a afirmar é que o professor, mesmo constrangido a participar de
trabalhos de formagao continuada contra a sua vontade, tera a liberdade de escolher
como participar, de acordo com o motivo e o sentido que atribuir ao trabalho.

Nao pretendemos investigar nem os motivos e nem os sentidos atribuidos
pelos professores a proposta do Colégio Presidente, e muito menos avaliar seu
potencial e limitagdes. Nossa preocupacado estd em como mediar o grupo de
professores do Colégio em um processo de formagao que permita a eles produzirem
novos modos de ser e estar professor, e consequentemente, novos sentidos do
trabalho (LIMA, 2003) de formagao continuada.

Vejamos ainda como 0s programas convencionais e oficiais de formacéao
continuada estao condicionando os modos de ser e estar professor, na produgao de
sentidos desses trabalhos.

A atual politica da Secretaria de Educagao Basica (SEB) do MEC prioriza a
construgdo de uma nova cultura de formagao continuada, para que esta ndo seja
reduzida a atualizagdo, treinamento ou capacitagao; e que o0s programas
institucionais ndo sejam considerados pelos professores como “pacotes a serem

executados” (BRASIL, 2005, p. 25).
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A formagao do educador deve ser permanente e ndo apenas pontual;
formacdo continuada nao é corregdo de um curso porventura
precario, mas necessaria reflexdo permanente do professor; a
formacao deve articular a pratica docente com a formacao inicial e a
producdo académica desenvolvidas na Universidade; a formacdo
deve ser realizada também no cotidiano da escola em horarios
especificos para isso, e contar pontos na carreira dos professores
(BRASIL, 2005, p. 5).

A preocupagdo em afirmar os principios legitima-se devido as criticas
direcionadas as politicas publicas anteriores, como aquelas que originaram
programas como Parédmetros em Ag¢do e Rede de Formadores, sob patrocinio do
MEC, em articulagdo com municipios e algumas instituicbes formadoras, e os
programas de formacéo inicial a distancia (FREITAS, 2002). Em alguns Estados, a
formagao de professores em servigo, organizada pelas Secretarias de Educacéo, era
terceirizada por contratos com IES. Para cumprirem seus programas, OS
organizadores preparavam cursos ministrados geralmente a distancia, com recursos

das novas tecnologias da informacéao (p. 148).

Esses programas, via de regra, priorizam as tutorias em agdes
fragmentadas e sem vinculagdo com os projetos pedagdgicos das
escolas, bem como as formas interativas em detrimento da forma
presencial, do didlogo e da construgéo coletiva (ANFOPE, 2000)%.

Segundo Pimenta et al. (1999, p. 16), aqueles cursos pouco contribuem para
solucdes de dilemas enfrentados pelos professores em sala de aula e conseqliente
melhoria dos padrées de ensino, pois sdo, em geral, uma forma de “prescri¢ao”
elaborada por terceiros, sem considerar o contexto da escola em que os professores

trabalham.

22 ENCONTRO NACIONAL DA ANFOPE, 10, Brasilia. Documento final. Brasilia, 2000. Apud Freitas (2002, p. 149).
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No que se refere a formagao continua, a pratica mais frequente tem
sido a de realizar cursos de supléncia e/ou atualizagdo dos contetidos
de ensino. Esses programas tém se mostrado pouco eficientes para
alterar a pratica docente e, conseqlentemente, as situagdes de
fracasso escolar, por ndo tomarem a pratica docente e pedagdgica
escolar nos seus contextos (PIMENTA et al., 1999, p. 16).

Collares, Moysés e Geraldi (1999, p. 215) entendem que, na verdade, esses
programas de formacao continuada atendem a planos de governo e nao a politicas
assumidas pelos profissionais do ensino, e apontam alguns indicadores de

descontinuidade:

e constante interrupgao de projetos, sem escuta e avaliagdo prévias
entre os participantes;

e suspensdo de atividades previstas, até mesmo de encontros de
curta duracao, em nome do calendario escolar e, ultimamente, em
nome dos 200 dias letivos;

o alteragbes de formatacdo de programas e projetos e forma de
organizacao de 6rgaos publicos responsaveis pela execugao dos
planejamentos;

o rotatividade do corpo docente nas escolas, provocada tanto pelo
abandono da profissao quanto pelas transferéncias, suspendendo
atividades em andamento;

e vulgarizacdo de modelos cientificos, tornados "modismos" e
transmitidos como ‘"receitas", em panacéia para todos os
problemas.

Consideram, ainda, que nas mudancas de governo ha um recomecgar do
“zero”, negando a historia, “como se o passado pudesse ser anulado”. Nesse
contexto, os programas de formagdo continuada sao caracterizados nao por
rupturas, mas pelo “eterno recomecar”, “pela repeticdo do ‘novo’ para manter a
eternidade das relagdes — de poder — atuais” (COLLARES; MOYSES; GERALDI,
1999, p. 211). Os professores, ja acostumados com essa descontinuidade (LIMA,
2005, p. 21), acabaram atribuindo sentido de “pacotes de cursos” a esses

programas, ainda caracterizados pelas conferéncias, seminarios e outras situagoes
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pontuais nas quais desempenham o papel de ouvintes (KRASILCHIK & CUNHA,
2000).

Freitas (2002) considera que esses programas acabaram se configurando
como um “precario processo de certificacdo e/ou diplomacéo e nao de qualificacédo e
formagao docente para o aprimoramento das condi¢gées do exercicio” (p. 148). Essa
concepcao reducionista de formacgao continuada, restritiva a cursos ad doc, embora
rebatida pelas atuais politicas publicas do Governo Lula, parece ainda predominante
nas escolas do pais. Mudar essa perspectiva parece ser o maior desafio para a
SEB/MEC e para as instituigdes formadoras, pois, apesar de necessaria, ndo basta
institucionalizar a formagao continuada, mesmo na escola. Pesquisas responsaveis
por essas criticas (PIMENTA et al., 1999; COLLARES; MOYSES; GERALDI, 1999;
FREITAS, 2002; ALTENFELDER, 2005) apontam para uma necessaria quebra de
paradigma por parte dos responsaveis pela elaboracdo e implementagdo dos
programas e consequente mudanga da cultura de formagédo continuada praticada
entre professores da educacgao basica.

A complexidade desse desafio exige uma maior compreensao conceitual de
cultura, mesmo que geral. De acordo com Gauche (2001, p. 21), Japiassu &
Marcondes (1993)* concebem cultura como sendo o “modo de vida’ de um grupo
social, com suas regras e comportamentos, por meio dos quais as instituicoes
passam a ter um significado para os seus participantes, que assumem condutas
mais ou menos codificadas”. Nessa perspectiva, a mudancga cultural ndo devera
acontecer facilmente e vai depender sobremodo de tempo, de protagonismo dos
professores nos programas, além de condicionantes externos da institucionalizagao

da formacao continuada na escola.
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Lancando o olhar para dentro das escolas da rede privada, foco de nossa
atencdo neste trabalho, observamos, de modo geral, grande demanda por
profissionais cada vez mais qualificados, geralmente definidos por suas “cole¢des de

certificados” e por seu “tempo de experiéncia”.

As demandas referentes a escola sao cada vez mais crescentes. Hoje,
requer-se do professor uma maior capacidade de atuar numa
realidade altamente heterogénea e de desenvolver as mais diversas
situagbes de ensino; de atender os diferentes ritmos, interesses e
formas de aprender; de promover a auto-estima, o respeito mutuo e as
regras de convivéncia; de dar significado cientifico, social e cultural
para aquilo que é ensinado (LIMA, 2005, p. 19).

Outro fato que merece atengdo € a exaustiva carga de trabalho a que os
professores sdo submetidos, pois, geralmente, vdo a busca de complemento de
salario em outras instituicoes.

De modo geral, as escolas particulares ndo disponibilizam tempo e espacos
para coordenacgao pedagogica e planejamentos individuais dentro da jornada de
trabalho. A formagdo continuada nao-institucionalizada, tida como de
responsabilidade do professor, fica relegada a segundo e terceiro planos, quando
existe. Nesse contexto, com carga horaria de 40 a 60 horas semanais, professores,
preocupados com a manutencdo da sua empregabilidade, percebem nos cursos ad
hoc, geralmente a distancia, uma opg¢éo que, apesar de produzir pouca ou nenhuma
mudanga no contexto da sala de aula, garantem pelo menos a certificagcdo

(PIMENTA et al., 1999).

23 JAPIASSU, H. & MARCONDES, D. Dicionario basico de filosofia. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1993. Apud GAUCHE
(2001).



35

A génese desse “modo de vida” de professores de escolas particulares,
caracterizada como cultura escolar nesse contexto, é explicada por Schein (1984)%,

citado por Freitas (1991)%°:

A Cultura Organizacional é o modelo dos pressupostos basicos, que
determinado grupo tem inventado, descoberto ou desenvolvido no
processo de aprendizagem para lidar com os problemas de
adaptagdo externa e integracdo interna. Uma vez que os
pressupostos tenham funcionado bem o suficiente para serem
considerados validos, sdo ensinados aos demais membros como a
maneira correta para se perceber, se pensar e sentir-se em relagao
aqueles problemas (op. cit. GAUCHE, 2001, p. 31).

Na perspectiva acima, o funcionamento das escolas, visto como
condicionante de adaptacdo externa pelos docentes, alimenta e atualiza o motivo e o
sentido da formacao continuada para esses professores. Se, por exemplo, a escola
funciona na perspectiva de garantir o maior nimero de alunos nas listas de
aprovados em concursos vestibulares, a formacao continuada podera estar sendo
vista como “treinamento para”, em uma perspectiva de processo-produto. Nesse
caso, se um grupo de professores conseguir éxito nessa perspectiva, os demais
tenderao a pensar e agir, em relagao a formagao continuada, como os primeiros.

Considerando a influéncia da cultura escolar na “maneira de perceber, pensar
e sentir’ do professor, a institucionalizagdo da formacgao continuada na escola em
que se trabalha constitui-se condigao indispensavel para construgdo de uma nova
cultura de formacéao continuada. Esta, por sua vez, vai depender ainda de um projeto

que priorize condigdes concretas de trabalho na unidade escolar, com a participagao

24 SCHEIN, E. Coming to a New Awareness of Organizational Culture. Sloan Management Review, 1984. Apud FREITAS
(1991).

25 FREITAS. M. E. Cultura organizacional: formagao, tipologias e impactos. Sdo Paulo: Makron, McGraw-Hill, 1991.
Apud GAUCHE (2001).
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direta dos professores na elaboracdo e implementacdo dos programas
(principalmente carga horaria e remuneragao compativeis).

Os sistemas de ensino publico, em cumprimento a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgao (1996) — Artigo 67, inciso Il — e a Resolugédo n.° 03/97, artigo 5.° do
Conselho Nacional de Educagao (CNE), ja desenvolvem programas de formagao
continuada em suas instituicdes. No Distrito Federal, por exemplo, a Secretaria de
Estado de Educacdo, por meio da EAPE?, planeja, promove, coordena, executa,
acompanha e avalia as atividades de formacao continuada dos profissionais das
carreiras da SEE-DF. Embora pareca persistir, no ambiente escolar, a cultura que
considera o programa de formagdo continuada como “pacote de curso”, e a
certificagdo, veiculo necessario para progressao salarial na carreira, ressalvam-se
grupos de professores que véem a formagao continuada como processo permanente
de aperfeicoamento profissional.

Apesar da analise desses fatos depender de estudo especifico, ha que se
considerar, além da institucionalizagdo da formagdo continuada na escola, outro
fator de igual relevancia para a criagdo de uma nova cultura: a insergao do professor
nesses ambientes. Nao basta a instituicdo promover programas de formacgao
continuada, é preciso o professor querer, deseja-lo, (res)significa-lo como parte
integrante de sua atividade profissional, carrega-lo de sentido que o conduza ao
aperfeicoamento profissional permanente. Nessa perspectiva, Altenfelder (2005)
ressalta que “a formacéo continuada nao pode se efetivar se ndo estiver conectada

com os sonhos, a vida e o trabalho do professor”.

2 A Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagao foi criada com a miss&o de promover o aperfeicoamento
continuado dos profissionais da educagao da Rede Publica do Distrito Federal. Para saber mais acesse:
http://www.se.df.gov.br/cursos/eape.asp
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Quanto ao sistema de ensino privado, cabem apenas iniciativas isoladas na
tentativa em enquadrar-se ao disposto no citado Artigo 67 da LDB, uma vez que o
documento oficial editado pela SEB/MEC, que cria a Rede Nacional de Formagao
Continuada, ndo contempla as escolas particulares. Entretanto, de acordo com o
disposto no Artigo 63, inciso Ill, da LDB, a atencao das instituigdes formadoras néo
estara limitada aos sistemas de ensino publico.

O trabalho desenvolvido no Colégio Presidente, apesar de suas limitagcbes
contextuais e organizacionais, demonstra grande avango para a construgdo de uma
nova cultura de formacgao continuada. Além de institucional, o trabalho de formacéao
continuada esta localizado no interior da escola — local de trabalho dos professores —
, privilegia momentos para leitura e discussédo de referenciais tedricos e viabiliza a
continuidade, devido a regularidade das atividades desenvolvidas.

Altenfelder (2005) ressalta a importancia de se localizar e concentrar o
trabalho de formacdo continuada na escola. Porém, percebe a dificuldade em
promover processos de formagao continuada nos quais a articulacao teoria e pratica
sejam reconhecidas pelos professores.

Freire (2002) considera que o saber espontaneo, produzido na pratica
docente, € um saber ingénuo. Este nao considera o “pensar sobre o fazer”, do ponto
de vista critico. A criticidade, por sua vez, é produzida quando a “curiosidade
ingénua” (caracteristica do senso comum) vai tornando-se metodicamente rigorosa.
Nesse processo, a ingenuidade torna-se “curiosidade epistemoldgica”, mas nunca
automaticamente; ndo caracteriza uma ruptura, mas uma superac¢ao da curiosidade
ingénua pela curiosidade epistemoldgica. A curiosidade ingénua esta associada a
um saber espontaneo, feito na experiéncia. Nao entra na raiz do problema, porque

nao distancia o professor do objeto que ele procura conhecer. Nesse sentido, Freire
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(2002) defende que “ensinar exige pesquisa”, porém, ndo como uma qualidade ou
uma forma que acrescente a pratica de ensinar. Nesse caso, a pesquisa faz parte da

natureza da pratica docente, assim como a indagacgéao e a busca.

Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 2002, p. 32).

Nessa perspectiva, quando a indagagdo vai se tornando metodicamente
rigorosa, problematiza a pratica articulada a teoria, e o saber espontaneo da lugar ao
saber critico.

Promover a articulagédo entre teoria e pratica € apenas um fator, entre outros
condicionantes do sucesso das acdes no campo da formacdo continuada de

professores. A SEB/MEC (BRASIL, 2005, p. 31) lista esses fatores:

o Existéncia de ambiente propicio e de momentos de reflexdo
coletiva entre pares e construcdo do conhecimento a partir da
articulacao entre teoria e pratica.

¢ Garantia de acompanhamento, suporte e retorno sobre resultados
das atividades de formacgao.

o Vinculagdo do plano de formagcdo com o projeto politico
pedagdgico da escola.

¢ Vinculagcao do programa de formagao com os planos de carreira.
Condicoes de infra-estrutura.

e Constituicao e implicagao de quadros locais para as atividades de
formacao.

e Previsao de carga horaria para formacao.

Envolvimento dos dirigentes institucionais locais: secretarios de
educacao e diretores de escola.

¢ Regularidade das atividades de formacao.

¢ Medidas estimuladoras da formagao que incidam sobre carreira e
salério.

Alguns desses fatores, como a vinculagao do plano de formagao ao Projeto
Politico-Pedagdgico, a disposicdo de infra-estrutura, previsdo de carga horaria

remunerada fora da sala de aula, envolvimento dos gestores e regularidade das
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atividades, sao realidade no Colégio Presidente. Quanto a plano de carreira e salario
vinculados a formacao continuada — medida estimuladora para o envolvimento dos
professores nos trabalhos —, ndo € questao discutida entre os gestores do Colégio.
Porém, oferecer um plano de carreira e salarios, sem a devida compreensido dos
demais fatores listados acima, podera causar um esvaziamento do sentido maior da
formacado continuada, podendo ser motivada apenas como recurso indispensavel
para progressao salarial na carreira.

Outros fatores, como o acompanhamento e suporte das atividades de
formacdo, poderdo estar comprometidos pela auséncia de articulagdo direta e
permanente do Colégio com a Universidade. No entanto, a relagdo entre professores
da escola e especialistas tem sido marcada por uma série de conflitos e
descompassos (FREITAS & VILLANI, 2002).

Tanto o Governo quanto a iniciativa privada vém insistindo em acdées em prol
da melhoria da qualidade do ensino brasileiro. Entre elas, destacamos os esforcos
em mudar a pratica dos professores. Enfatizam a oferta de cursos de “capacitagao
profissional” ao professores, considerados como de formagao continuada, e, ainda,
timidos planos de incentivo salarial, com maior énfase no tempo de servico que na
qualificacéo profissional. Os estudos abordados aqui indicam uma inadequagao dos
programas convencionais de formagédo continuada de professores para promover
mudancas nas praticas docentes. A complexidade do componente cultural de tais
praticas, isto €, os modos de ser e estar professor colocam uma barreira diante de
esforcos em dar “forma” aos professores. E sabido que mudancas efetivas na pratica
dos professores sao produtivas, mas ocorrerem de “dentro para fora”, embora
dependam de condicionantes externos, como as condi¢cboes de trabalho. Considerar

a vida do professor no processo de mudanca da pratica docente, vinculado aos
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esforgos para a melhoria da qualidade do ensino, parece ser um caminho promissor
(NOVOA, 1995).

Contudo, merecem atencgao as formas como as relacdes pessoais, e por iSso
afetivas, sdo estabelecidas em processos de formacao continuada.

A falta dessa atengcao parece ser, entre outros condicionantes, uma das
causas de distanciamento entre professores e especialistas, 0 que sera tratado a

sequir.



CAPITULO 2
ENCONTRO DE CAMINHOS: DO PROFESSOR DA UNIVERSIDADE E DOS
PROFESSORES DA ESCOLA

Frequentemente, a Universidade entende estar cumprindo seu papel de
instancia formadora na Educagdao Continuada (LIMA, 2005), seja nos convénios
celebrados com Secretarias de Educacgao, promovendo cursos de especializagao ou
assessorando projetos e prestando consultoria nas escolas. Contudo, Lima (2005)
adverte para uma contradigdo interna nas parcerias firmadas com as escolas.
Segundo ela, a pratica mais comum tem sido a de contratar um grupo de
especialistas para prescrever as politicas publicas e as reformas curriculares.
Nesses casos, geralmente, os professores da Educacao Basica ndo sao convidados
para participar, e, se nao ocorre formacado, acabam fazendo que consumam o0s
“produtos” a eles destinados.

O abismo historicamente criado entre universidade e escola pode ser
percebido pela diferenca dos papéis desempenhados por essas instituicdes ao longo
dos anos: as universidades cabem a producdo e a divulgagdo de conhecimento,
enquanto que, as escolas, reserva-se o0 papel de receptora e consumidora
(SANTOS, 2001; FREITAS & VILLANI, 2002). Essa relagcdo de “via unica” tem
causado uma série de conflitos e descompassos entre professores da universidade e
professores da escola.

Pesquisas em Educagao em Ciéncias tém apontado esse descompasso como
uma das causas da ineficiéncia de propostas de formacdo continuada para

professores (CARVALHO & GIL-PEREZ, 1993; KRASILCHIK, 1996; PIMENTA,
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1999; MALDANER, 2000, FREITAS & VILLANI, 2002; ALTENFELDER, 2005; LIMA,
2005; PIMENTA, 2005).

De acordo com Freitas & Villani (2002), percebe-se na relagdo entre
“professor e especialista” um dos maiores desafios para a formagao continuada na
atualidade. Segundo os autores, o descompasso presente nessa relagdo tem
produzido um “fechamento cognitivo e afetivo do professor em relagdo ao seu papel

de aprendiz, ou seja, ele tem dificuldades para entrar no processo”, pois,

[...] via de regra, o que se verifica € que se, por um lado, a
priorizagdo da fundamentagdo tedrica e de uma mudanca de
paradigma € concebida como condigcdo sine qua non para o
desenvolvimento dos professores, por outro lado, ela é sentida como
uma imposi¢cao que nao satisfaz as necessidades mais imediatas de
encontrar solugdes praticas para os problemas enfrentados no
cotidiano escolar.

Em decorréncia disso, instala-se, logo no inicio do processo, um tipo
de insatisfacdo que nao é produtiva cognitivamente. Ao contrario,
essa oposicao de desejos gera dissonancia nha comunicagao entre o
‘especialista’ e os professores.

Alguns possiveis desdobramentos dessa relagdo podem estar na falta de
isonomia no trato dos especialistas para com os professores da escola, na dicotomia
entre a teoria e a pratica dos formadores, na falta de isomorfismo entre a formagéo
que recebem e o que lhes é exigido na sala de aula, e na resisténcia as mudancgas
por parte dos professores da escola, conforme analisa Altenfelder (2005).

Nesse contexto, a falta de didlogo e a insatisfagdo que permeiam essa
relacdo também se colocam como alguns dos principais desafios para a pesquisa na
area (ALTENFELDER, 2005). Porém, proporcionar aos professores espago para que
se tornem progressivamente autores e protagonistas em projetos de pesquisa pode
ser uma saida satisfatoria para esse impasse (MIZUKAMI et al., 2002; FREITAS &

VILLANI, 2002), embora possa persistir certa resisténcia inicial para entrarem nesse
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novo processo, devido ao grau de desconfianga ja instalada no contexto da escola e

ao condicionante cultural que inscreve os professores na “atitude comoda de so

querer receitas prontas dos especialistas” (FREITAS & VILLANI, 2002).

2.1. A PESQUISA COMO PRATICA DOCENTE: UMA PERSPECTIVA FORMATIVA

A inércia do Ensino de Quimica percebida nas escolas e na universidade,
entre outros condicionantes, como suposta consequéncia dos modos de ser e estar
professor de Quimica nesses segmentos (MALDANER, 1997), tem sido uma
constante preocupagao de pesquisadores organizados em um recente e ndo menos
importante campo de estudo da Quimica — a pesquisa em Ensino de Quimica. Os
resultados dos estudos nessa area geram, anualmente no Brasil, um bom volume de
publicacbes, entre: periddicos — dos quais citam-se as revistas, Quimica Nova
(secao de ensino) e Quimica Nova na Escola —; anais de encontros e reunides
anuais — como o ENEQ, ECODEQ e reunides anuais da SBQ (Sociedade Brasileira
de Quimica) —; e publica¢des de livros, dissertacdes e teses.

Conforme comentados no capitulo anterior, resultados de pesquisas
académicas ainda exercem pouca, e em muitos casos, nenhuma influéncia na
transformacao dessa inércia. Para entender esse motivo, novamente ha de se
considerar, entre os diversos fatores condicionantes, como os professores
interpretam as inovacdes, o que esperam delas, e que sentido atribuem a estes

trabalhos para sua pratica na sala de aula.
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De acordo com André (2001), Charlot (2001)*’ discute as razdes que

dificultam a entrada da pesquisa na sala de aula.

[...] o ensino é muito mais complexo do que a pesquisa. Em suas
palavras, “a pesquisa nao pode dar inteligibilidade a todas as
reacdes do professor na sala de aula. Pode focalizar certos aspectos
do ensino, mas jamais dar conta de sua totalidade”. [...] Nao cabe,
portanto, atribuir a pesquisa um poder que ela nao tem, o de ditar
regras para a pratica docente (ANDRE, 2001, p. 58)

[...] depende muito do que eles esperam de uma pesquisa. Se eles
buscam encontrar solugdes para os problemas que enfrentam na
sala de aula, é provavel que se decepcionem, pois dificilmente se
pode extrair de uma pesquisa um conjunto de regras a serem
seguidas (ANDRE, 2001, p.65).

A vivéncia nao problematizada dos modos de ser professor, gerados a partir
da imagem construida ainda como estudante na escola e na universidade —
formagdo ambiental (MALDANER, 1997) —, e os modos de estar professor,
condicionados pelos modos de ser professor e pelo contexto de ensino, com todas
as variaveis possiveis, acabam levando o professor a n&o atribuir importancia as
pesquisas em ensino (SCHNETZLER & ARAGAO, 1995).

Maldaner (2000) propde a inversédo da logica na relagdo entre escolas e
universidades — onde sao claras as distingdes dos papéis daquele que exerce
trabalho de pesquisa e daqueles que exercem trabalho de ensino (cf. SANTOS,
2001). A légica tradicional pressupde que € nas universidades e centros académicos
— “instancia superior” — o lugar onde o conhecimento deve ser produzido, a partir dos
padrdes da atividade de pesquisa cientifica, para fomentar a pratica de ensino a ser
desenvolvida nas escolas — “instancia secundaria”. Mas, no caso do Ensino de
Quimica, ha de se considerar ainda que o professor universitario, aquele que forma

o professor de Quimica para o Ensino Médio, geralmente ndo desenvolve pesquisa

27 CHARLOT, B. Formagéao de professores, pesquisa e politica na educagédo. Conferéncia proferida na Faculdade de
Educagéo da USP, em 28/03/2001. Apud André, 2001.
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em Ensino, mas em areas tradicionais da ciéncia Quimica (Inorganica, Organica,
Analitica e Fisico-quimica) (MALDANER, 1999, p. 289). A tradicdo da atividade de
pesquisa tal como é realizada nas universidades acabou dicotomizando o ensino e a
pesquisa (SANTOS, 2001) e estabelecendo um descompasso entre professores e
pesquisadores, conforme comentado anteriormente.

A proposicao de Maldaner (2000) muda a logica da diregado da pesquisa, ao
considerar que o conhecimento sobre o professor e sua pratica deva ser construido
com a participagao direta dele em seu lugar de trabalho, ou seja, na escola e nas
salas de aula da universidade.

Na verdade, a idéia de valorizar a pesquisa na formacao de professores nao é
recente — comegou a mais de 30 anos com a proposta de Stenhouse (1975)?® de
constituir o professor investigador de sua pratica, sob o slogan professor
pesquisador. Ao longo dos anos, outros autores no mundo todo também valorizaram
essa perspectiva, porém, ndo ausentes de criticas (ANDRE, 2001).

Santos (2001) analisa duas correntes divergentes sobre a perspectiva do
professor pesquisador. A primeira delas encontra nos estudos de Foster (1999)%°
seu ponto de apoio. Segundo o trabalho desse autor — que consistiu em avaliar um
conjunto de pesquisas realizadas por professores na Inglaterra — o professor “tem
dificuldade em conduzir pesquisa com bom nivel’. Ele justifica sua assergado, ao
considerar que os professores nao foram preparados para fazer pesquisas e que as
condi¢des de trabalho a que estdo submetidos nao viabiliza a reserva de espaco e
tempo para as demandas que a producao da pesquisa requer. Assim, ele entende

que:

28 STENHOUSE, L. An introduction to curriculum reserch and development. Londres: Heinemann, 1975. Apud Liidke
(2001)
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[...] pesquisar e ensinar sdo atividades distintas, que dependem de
diferentes tipos de conhecimento, habilidades e disposi¢des [...].
Esperar que os professores assumam a tarefa de realizar pesquisa
educacional subestima a dificuldade desta tarefa e a competéncia
que ela requer; e também subestima as consideraveis demandas que
o trabalho de ensinar ja coloca para eles (FOSTER, 1999)%.

Na verdade, apesar das preocupacdes de Foster serem legitimas, suas
consideragdes parecem reforcar a dicotomia existente entre ensino e pesquisa,
porém, sinalizam questdes que deveriam estar no centro das atengdes daqueles
inscritos na segunda corrente analisada por Santos (2001) — aqueles que defendem
a perspectiva da pesquisa dos professores. A autora analisa o artigo de Cochran-
Smith & Lytle (1999)*', intitulado “O movimento do professor pesquisador, uma
década depois”, que faz um balangco desse movimento e ressalta a importancia da
pesquisa na formacao de professores. Essas autoras também retomam, em seu
artigo, as criticas contra o movimento do professor pesquisador. De acordo com
Santos, elas reconhecem, nas pesquisas dos professores, problemas relacionados
ao tipo de conhecimento produzido e a finalidade instrumental e utilitarista; aos
problemas de metodologia, rigor, vieses e critérios de validagcado. Por fim, rebatem
essas criticas, ao considerarem que esses problemas podem ser tomados pelos
professores ndo como sintomas de fracasso do tipo de pesquisa que desenvolvem,

mas como desafios a serem superados, conforme ressalta Santos (2001).

29 FOSTER, P. Never mind the quality, feel the impact: a methodological assessment of teacher reserch sponsered by the
Teacher Trainig Agengy. British Journal of Educational Studies, n° 4, v.47, p. 380-398, 1999. Apud Santos (2001).

O FOSTER, P. op. cit., p. 15.

31 COCHRAN-SMITH, M; LYTLE, S. The teacher research movement: a decade later. Educational Research, out. 1999, p.
15-25. Apud Santos (2001).
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Alguns autores advertem para a perspectiva do professor pesquisador nao se

tornar uma questdo de moda, como tem acontecido com a perspectiva do professor

reflexivo proposta por Schén (1983)? e analisada por Pimenta & Ghedin (2002).

Apesar de nao ter tratado diretamente do professor, conforme pondera Lidke
(2001), Schon (1983) atenta para o profissional obrigado a “agir na urgéncia e
decidir na incerteza” (PERRENOUD, 1996).

Para Schon, a pratica docente € um conhecimento construido na prépria acéo
educativa, a partir da reflexdo na e sobre a acgao. Freire (2002) nos assevera (vide
Cap. 1, p. 37) que o saber docente € um conhecimento ingénuo, “desarmado”, que
reduz a complexidade da pratica docente a uma concepcado simplista do ato de
ensinar e aprender. Um conhecimento muitas vezes de senso comum, ao qual falta
rigorosidade metddica na relagdo no “pensar sobre o fazer’ (reflexdo sobre a
pratica).

A proposta da pesquisa como pratica docente surge como um caminho atento
a esse rigor metddico, na produgdo de um conhecimento critico que supere o

ingénuo. A pesquisa desenvolve

“[...] a capacidade de fazer perguntas estruturadas; de procurar
respostas; de construir argumentos criticos e coerentes; de se
comunicar; de se entender sempre como sujeito incompleto e de ter
a capacidade de reiniciar o processo, mas nunca do mesmo lugar”
(GALIAZZI, 2003, p. 48).

A partir das idéias de Schon, atualmente, fala-se com muita insisténcia na

necessidade de reflexdo sobre a pratica ao professor, porém, que tipo de reflexao

32 SCHON, D. The reflective practitioner: how professionals think in action. USA: Basic Books Inc. 1983. Apud Liidke
(2001)

3 PERRENOUD, P. Enseiger: Agir dans I'urgence, décider dans 'incertitude — Savoirs et competences dans un
métier complexe. Pris: ESF Editeur, 1996. Apud LUDKE (2001, p. 30).
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temos realizado? Quais condigbes nds, professores, temos para refletir sobre nossa
pratica de sala de aula?

De acordo com Ghedin (2002), o que se observa é uma banalizagdo da
atividade reflexiva, instaurando-a como uma atividade de pensamento automatica.

Sobre o processo reflexivo ele entende que:

[...] ndo surge por acaso, ele é resultado de uma longa trajetéria de
formacdo que se estende pela vida, pois € uma maneira de se
compreender a propria vida em seu processo. [...] tal processo nao é
nunca automatico, mas resultado de uma série de conflitos e
transgressdes possibilitando a autonomia do humano que se
desacomoda para romper e, rompendo, percebe-se autonomamente
ele préprio sujeito de sua histéria (p. 143).

Isso quer dizer que o desenvolvimento de uma atividade reflexiva dependera,
em primeiro lugar, de como o sujeito 1&é o mundo e sua vida imersa nele. Vida que é
produto de uma histéria em construcgao.

Embora os trabalhos de Schon tenham contribuido para uma nova
perspectiva de formacgao profissional, as criticas surgidas ao seu trabalho indicam
uma énfase excessiva no conhecimento pratico do professor, em detrimento da sua
relacgo com a teoria (PIMENTA & GHEDIN, 2002). Para tratar a relagao
teoria/pratica na formacdo continuada como processo indissociavel, comumente
tem-se usado o conceito de praxis. Se “0 conhecimento € sempre uma relacdo que
se estabelece entre a pratica e as nossas interpretacées da mesma” (GHEDIN,
2002, p. 132), entado, o conhecimento pratico nao pode estabelecer-se apenas pela

pratica. Ha de se considerar a “leitura de mundo” — os sistemas de interpretacdo® —

do sujeito na elaboragdo do conhecimento. Nesse sentido, 0 conhecimento pratico,

34 Qu como é descrito na literatura, o pensamento do professor. Vide CLANDININ, D. J. & CONNELLY, F. M. Teachers’
personal Knowledge: What counts as ‘personal’ in studies of the personal. Journal of Curriculum Studies. Vol. 19, N.° 6, p.
487-500, 1987. Apud Gauche, 2001.
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na verdade, envolve uma interpretacao da pratica, que € tedrica. A praxis, apesar de
ser considerada um processo indissociavel da relacao teoria/pratica, € dindmica,
pois se estabelece em “um movimento operacionalizado simultaneamente pela acao
e reflexdo” (GHEDIN, 2002, p. 132). A reflexdo, por sua vez, constitui-se pela
capacidade de questionamento da pratica — um movimento entre o passado imediato
em que ela ocorreu e o presente agora atualizado (GHEDIN, 2002). Assim, ao
rememorar a pratica, se o sujeito percebe algo problematico, a questiona; ao
questiona-la, tenta compreendé-la; se compreende®, seus sistemas de interpretacéo
nao serdo 0s mesmos que orientaram a pratica ocorrida, logo, esse movimento
pressupde mudangas e intervengbdes na pratica do presente que agora se atualiza
(GHEDIN, 2002).

Mas essa capacidade de questionamento/compreensao da pratica ndo é nada
trivial. Na verdade, aproxima-se da capacidade de fazer pesquisa — seria uma
habilidade de interrogar, de buscar com cuidado sentidos para o que se interroga,
conforme o significado de pesquisa conceituado por Bicudo (2005). Contudo, a
pratica reflexiva® ndo é uma metodologia de pesquisa, assim como nao se pode
equacionar ensino = pesquisa. Nem o ensino pode ser reduzido a pesquisa, nem a
pesquisa podera ser reduzida ao ensino (MALDANER, 1999, p. 291).

André (2001) também alerta para os exageros que se tém cometido em
relacdo aos propositos do professor pesquisador. Segundo ela, o uso
demasiadamente abrangente desse conceito “corre um sério risco de esvaziar-se,
banalizando a propria idéia da pesquisa na formagao” (p. 58). Acrescenta ainda que,

antes de discutir essa perspectiva, “é preciso esclarecer de que professor e de que

35 Nesse caso, a compreensao envolve interpretagdes enriquecidas a luz de referenciais teéricos, mobilizados pela
necessidade do problema.
36 Segundo Santos (2001), referindo-se a Perronoud (1999).
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pesquisa esta tratando” (p. 58). Em relagdo ao professor do Ensino Médio, devido a
sua atual condicdo de estar na profissdo, algumas limitagdes, até barreiras, estdo a
dificultar que, além do seu trabalho na sala de aula, se cumpram os requisitos
exigidos pela atividade de pesquisa, tal qual é desenvolvida no interior das
universidades (FOSTER, 1999)*". Embora ndo haja duvida acerca do potencial que
a atividade de pesquisa — se realizada pelo professor na escola — podera oferecer
para melhoria da qualidade de ensino, os defensores da perspectiva do professor
pesquisador sdo unanimes em ponderar a necessidade de condicdes minimas de
trabalho do professor. A esse respeito, André (2001) lista algumas condi¢cdes que
julga como exigéncias minimas para a efetivagao do trabalho do professor, que além

das demandas da sala de aula, pode tornar-se investigador de sua pratica:

[...] é preciso que haja disposicdo pessoal do professor para
investigar, um desejo de questionar; €& preciso que ele tenha
formacao adequada para formular problemas, selecionar métodos e
instrumentos de observagao e de analise; que atue em um ambiente
institucional favoravel a constituicdo de grupos de estudo; que tenha
oportunidade de receber assessoria técnico-pedagdgica; que tenha
tempo e disponha de espaco para fazer pesquisa; que tenha
possibilidade de acesso a materiais, fontes de consulta e bibliografia
especializada. (p. 60)

Entretanto, para a grande maioria de nés que estamos professores no atual
contexto da escola basica, essas exigéncias minimas estdo um tanto quanto
distantes de nossas possibilidades. Ha de se questionar, também, o que falta nessas
exigéncias para serem consideradas “normais” entre aquelas requeridas pela
atividade de pesquisa académica.

Entendemos que as possibilidades para o professor da escola basica

constituir-se pesquisador de sua pratica ndo sao impossiveis, mas ainda distantes

T FOSTER, P. Never mind the quality, feel the impact: a methodological assessment of teacher reserch sponsered by the
Teacher Trainig Agengy. British Journal of Educational Studies, n° 4, v.47, p. 380-398, 1999. Apud Santos (2001).
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da realidade da maioria de nds. As condi¢cdes descritas por André (2001) poderiam
ser disponibilizadas se a formacdo continuada se tornar uma atividade
institucionalizada na escola em que o professor trabalha, ou, nos termos usados, por
Ponte (2005) — se a “pesquisa sobre a pratica [se tornar um] elemento da cultura
profissional” (p. 127). Ponte ainda ressalta que o desenvolvimento da cultura de
pesquisa na escola ndo depende apenas da vontade do professor, mas pressupode
condigdes sociais e institucionais.

Uma outra perspectiva para o papel da pesquisa na formacgao de professores
nao esta na condicao de constituir os professores “pesquisadores profissionais”, mas
sim, “profissionais inquiridores”, que saibam manejar os recursos que a pesquisa

oferece para compreenderem e melhorarem suas praticas.

Educar pela pesquisa tem como condicdo essencial primeira que o
profissional da educagdo seja pesquisador, ou seja, maneje a
pesquisa como principio cientifico e educativo e a tenha como atitude
cotidiana. Nao é o caso fazer dele um pesquisador “profissional’,
sobretudo na educacéo basica, ja que nao a cultiva em si, mas como
instrumento principal do processo educativo. Nao se busca um
“profissional da pesquisa”, mas um profissional da educacéo pela
pesquisa. (DEMO, 2000, p.2, op. cit. PONTE, 2001, p.131)

Essa perspectiva parece extremamente viavel quando a pesquisa é realizada
em regime de colaboracdo entre professores da universidade e professores da

escola basica®®,

2.2. A RELAGAO SUJEITO/OBJETO DA PESQUISA
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As pesquisas sobre a propria pratica envolvem varios desafios. Um deles,
aqui analisado, é da relagao sujeito/objeto da pesquisa.

Pesquisas de matriz positivista pressupdem a neutralidade do sujeito —
considerado pesquisador — em relagdo ao objeto da pesquisa. Em outro extremo
estdo aquelas baseadas no paradigma critico, que dispbéem o pesquisador como
interventor, de modo a modificar o objeto estudado (PONTE, 2005). Ainda como
paradigma intermediario entre esses extremos esta a perspectiva interpretativa, que,
“procura descrever e compreender o sentido constitutivo das formas existentes de
realidade social e politica e ndo as julgar, avaliar ou ordenar” (p. 109). Enquanto no
positivismo se assume a possibilidade de formular e resolver problemas da
educacao independente do modo de pensar e sentir dos professores e alunos, na
perspectiva interpretativa, o foco compreende exatamente aquilo que é desprezado.
Quanto ao paradigma critico, a preocupacgao esta em como envolver os atores
educativos na agao transformadora PONTE, 2005).

Optar pela perspectiva interpretativa possibilita uma mudancga na pesquisa em
ensino, pois introduz o elemento humano em sua integridade — em seu modo de ser,
pensar e sentir —, porém, a metodologia tradicionalmente veiculada por ela esta
limitada na observacao e interpretacdo dos discursos dos atores estudados, o que
permite apenas uma exploragdo parcial dos complexos problemas de ensino
(PONTE, 2005). Além disso, para a pesquisa sobre nossa pratica, a perspectiva
interpretativa esbarra no problema epistemolégico da distancia entre o pesquisador

e 0 objeto de estudo (PONTE, 2005).

38 Alguns exemplares s&o os trabalho de Clark et al. (1996); Garrido et al. (2000); Mizukami et al. (2002); Ponte (2005); e
Pimenta (2005).
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Se o objeto de estudo é nossa propria pratica, ja nao podemos considera-la
objeto porque nao é possivel separar nossa pratica de nés, que somos sujeitos — ao
investigar nossa pratica, nos encontramos investigando a nés mesmos, pois nao é
possivel separar o “eu profissional do eu pessoal” (NOVOA, 1995, p. 17). Por um
lado, a observagao de terceiros sobre a nossa pratica esta limitada ao oculos do
pesquisador externo, por outro, a falta de distdncia dela podera ofuscar nossa
atengao, de modo a n&o percebermos determinados problemas. Ponte (2005, p.

114), referindo-se a Pina-Cabral (1991)*, entende que

na pesquisa, € bem mais facil lidar com o diferente do que com o
familiar. A diferenca chama a atencdo, motiva uma analise,
encaminha uma explicagdo. O familiar surge como natural, algo que
por natureza nao precisa ser explicado.

De acordo com Ponte (2005), a pesquisa sobre nossa pratica, na perspectiva
interpretativa, parece mais uma “transgressdo metodoldgica™?. Entdo, como resolver
a questdo da distancia entre sujeito e objeto de pesquisa? Se o sentido de
transgressdo metodolégica em Ponte (2005) sugere a pluridade de métodos, quais
oferecerao condi¢cdes para um olhar mais “sensivel” sobre nossa pratica?

Ponte (2005, p.111) sugere uma nova perspectiva para a pesquisa
interpretativa. Propde que sejam instauradas situacbes de dialogo e colaboragéo,
para que os problemas da sala de aula possam ser estudados e compreendidos em
maior profundidade.

Colaboragéao de colegas também interessados em compreender os problemas
que compartilhamos na sala de aula seria uma forma de propiciar certo

distanciamento da nossa pratica pelo olhar do outro. Mas em que sentido “o outro”

39 PINA-CABRAL, J. Os contextos da Antropologia. Lisboa: Difel, 1991.
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podera nos fornecer esse “olhar sensivel” sobre aquilo que dificiimente
perceberiamos sozinhos? Segundo Ponte (2005, p. 123), trés recursos poderao criar
essa distancia: recorrer a teoria, tirar partido de sua vivéncia num grupo, tirar partido
do debate no exterior do grupo. Mas nao explicita como ocorre o distanciamento a
partir desses recursos.

Para compreender melhor o problema da relagéo sujeito/objeto na pesquisa
sobre a pratica, de abordagem interpretativa, Lima (2005) oferece-nos uma
contribuicdo. Na intencdo de entender os modos como os professores vivem em
espagos coletivos e os sentidos que constroem sobre eles, ela elegeu alguns
autores que explicam o processo de constituicdo do sujeito sob diferentes o6ticas,
mas especificamente na Psicologia, na Sociologia e na Filosofia. Entre eles, cita
Vigotski, Leontiev e Bakthin.

Segundo Lima (2005, p. 27), para esses autores “0 homem constitui-se
imerso na cultura, isto €, nas experiéncias construidas historica e coletivamente,
bem como nas praticas sociais”. Nesse caso, para se compreender o individuo, ha
de se recorrer a coletividade. Os modos como a subjetividade humana se constitui
sao genericamente comentados por ela, mas, aqui, estamos interessados em
entender em que sentido “o outro” podera resolver nosso problema com o
distanciamento requerido pela pesquisa sobre a propria pratica e fornecer o “olhar
sensivel” sobre aquilo que dificilmente perceberiamos sozinhos.

Bakthin (1997) parece ser o referencial mais apropriado para nos ajudar a
entender o problema do distanciamento, quando investigamos nossa prépria pratica.

Em nossa lida diaria na escola, especialmente na sala de aula, embora seja

um trabalho intencional, vivemos em um mundo instavel, determinado no

40 De acordo com o sentido contido em SANTOS, B. S. Um discurso sobre as ciéncias. Porto: Afrontamento, 1987 apud.
Ponte (2005).
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acontecimento aberto e imprevisivel da vida. Em nossos planejamentos,
desenhamos um cenario idealizado com os personagens — alunos e professor.
Criamos um script a ser seguido. Delimitamos as condigbes materiais e espirituais
de um acontecimento previsto*' a partir de nossa experiéncia, de nosso ponto de
vista, ou seja, daquilo que percebemos a nossa frente — a sala de aula, os alunos e
os recursos didaticos. As condicdes materiais envolvem desde o espacgo fisico da
sala de aula aos recursos didaticos disponiveis. As condicdes espirituais abarcam as
condigdes cognitivas e afetivas, como a auto-estima do aluno em sua pré-disposi¢cao
para aprender e seu desenvolvimento cognitivo. Quando planejamos a aula, temos
uma visao que engloba todo o acontecimento previsto com os alunos e o professor.
Naturalmente, quando saimos da posigdo de autores do planejamento para a
posicdo de atores da sala de aula, saimos também de um acontecimento
determinado e delimitado para outro, aberto e indeterminado. No acontecimento
imprevisto da sala de aula, guiamos nossa agao pelo planejamento; este nos serve
de guia, mas ndo tem o poder de determina-lo. No planejamento, todo o
acontecimento e seus atores estdo diante de nossos olhos, porém, no
acontecimento da sala de aula, perdemos essa visdao do todo. Nossa pratica
docente, por ndo estar a nossa frente, temos dificuldade em percebé-la, porque
vivemos o script de nossos planejamentos, mas n&o apreendemos o processo dessa
vivéncia (BAKTHIN, 1997, p. 27). Dessa posi¢cdo, como poderemos investigar nossa
pratica, se dificilmente a contemplamos em seu todo, acontecendo na sala de aula?

Em sua obra, Estética da criagcdo verbal, em que trata da questédo do autor e o
herdi, Bakthin demonstra que aquilo que estou limitado a ver pela posi¢cado que ocupo

pode ser-me dado pelo outro, situado fora de mim. Esse excedente de visdo

41 No planejamento, encerramos 0 acontecimento previsto em um todo acabado, nos termos de Bakthin (1997).
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(exotopia) que o outro me proporciona € o que possibilita o distanciamento do meu
objeto de pesquisa — a minha pratica. Justifica sua explicagdo baseada em dois
planos (dimensdes) da pessoa humana — um espacial, que é o corpo, e outro

temporal, relacionado ao espirito (“alma”).

Meu corpo s se torna um todo se é visto de fora, ou num espelho
(ao passo que vejo sem o menor problema, o corpo dos outros como
um todo acabado). [Do mesmo modo], apenas meu nascimento e
minha morte me constituem em um todo; ora, por definicdo, minha
consciéncia ndo pode conhecé-los por dentro. Logo o outro € ao
mesmo tempo constitutivo do ser e fundamentalmente assimétrico a
ele. (BAKTHIN, 1997, p.14)

Quando nos vemos em um espelho (ou em uma fotografia), vemos nossa
prépria imagem especular; “vemos nosso aspecto fisico, mas ndo vemos a nos
mesmos em nosso aspecto fisico, o aspecto fisico ndo nos engloba por inteiro,
estamos diante do espelho, mas ndo estamos dentro do espelho” (BAKTHIN, 1997,
p. 52). De acordo com Bakthin, essa imagem necessita de mediagao para tornar-se
um todo acabado — um autor — porque permanecemos em nés e nao temos a
exotopia do outro. Nos dois planos, o herdi (eu) ndo pode juntar a si mesmo por
dentro em um todo acabado. O herdi vive 0 mundo aberto do ato ético, inacabado,
indeterminado, por se considerar como “‘um ser acabado e se o acontecimento é
algo acabado, ndo [pode] nem viver nem agir: para viver, [deve] estar inacabado,
aberto para [si] mesmo” (BAKTHIN, 1997, p. 33). Ja o autor (outro) € aquele que
abarca o herdi e o acontecimento da sua vida e assegura o seu acabamento porque
Ihe completa naquilo que lhe é inacessivel.

O outro (autor) nos diz o que ndo podemos ver e nos completa; abarca o
acontecimento concreto e real de nossa vida, além daquilo que esta posto diante de

nossos olhos, para produzir uma imagem estética que ndo é criada de imediato. A
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criacao estética, segundo Bakthin (1997), passa pelo aleatério até estabilizar-se em

um todo acabado.

O autor nao encontra uma visdo do herdi que se assinale de imediato
por um principio criador e escape ao aleatério, uma reagdo que se
assinale de imediato por um principio produtivo; e ndo € a partir de
uma reacao de valores, de imediato unificada, que o heréi se
organizara em um todo: o herdi revelara muitos disfarces, mascaras
aleatdrias, gestos falsos, atos inesperados que dependem das
reacdes emotivo-volitivas do autor; este tera de abrir um caminho
através do caos dessas reacdes para desembocar em sua auténtica
postura de valores e para que o rosto da personagem se estabilize,
por fim, em um todo necessario (BAKTHIN, 1997, p. 26).

Bakthin considera a criagcdo estética um processo dialdégico, porque a
producdo do herdi depende da produgcdo do autor — “a exotopia € algo por
conquistar” (p. 35). A criagcao estética € um ato de contemplagao que difere de um
ato ético. Neste, a relagao eu-outro implica a modificacdo do acontecimento, do eu e
do outro, onde os componentes da atividade estética ndo podem se estabilizar.
Naquele, os atos de contemplagédo implicam completar o eu (herdi) sem Ihe tirar a
originalidade, e requer do autor um lugar concreto, estavel e unico. O lugar do autor
(outro) ndo pode coincidir com o lugar do heréi (eu). E a condi¢do basica para a
atividade estética.

Bakthin (1997) descreve a criagdo do autfor como um processo produtivo
dialégico, ndo dado pelo ato de contemplagdo imediata do eu (herdi). Nesse caso,
nao seria autor-artista, mas autor-contemplador, e teriamos a imagem reduzida do
pré-conceito (pré-julgamento). O autor se constitui como ser autorizado e autbnomo
do ponto de vista do herdi. Nao € um outro qualquer, porque na atividade estética a
consciéncia do autor ndo pode excluir a consciéncia do herdi. O ato estético, embora
diferente do ato ético, engloba este e proporciona o seu acabamento. Nesse caso, a

consciéncia do autor circunscreve a consciéncia do heréi. Para isso, o autor surge
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Como um ser com acesso autorizado aos atos éticos do herdi para, ao tornar a sua
posicao original, produzir seu ato estético. Nesses termos, os processos de
producao da atividade estética, e consequentemente de seu autor, surgem a partir

da identificagao (ndo-cronolégica) do eu com o outro, como defende Bakthin:

Devo identificar-me com o outro [herdi] e ver o mundo através de
seus sistemas de valores, tal como ele o vé; devo colocar-me em seu
lugar, e depois, de volta ao meu lugar, completar seu horizonte com
tudo o que se descobre do lugar que ocupo, fora dele; devo
emoldura-lo, criar-lne um ambiente que o acabe, mediante o
excedente da minha visdo, de meu saber, de meu desejo e de meu
sentimento (BAKTHIN, 1997, p.45).

De acordo com Bakthin, o professor é aquele que no planejamento de aula
vive o ato estético, enquanto que na sala de aula vive o ato ético da sua pratica.
Porém, na criagao estética do planejamento de aula, a obra do professor encontra o
problema da coincidéncia do autor com o herdi, como na autobiografia. Nesse caso,
por uma questao de principio, o autor ndo pode encontrar um lugar de apoio fora do
herdi. Sua criagdo € dada pelo que ja existe na sua consciéncia. Contempla o que
esta a sua frente, mas o fundo com o qual da as costas ndo pode conhecer de
maneira imediata pela sua visdo. De acordo com Bakthin, o professor ndo pode ver o
seu modo de ser e estar acontecendo na dindmica da sala de aula, como em uma
imagem estética de sua pratica. Mesmo quando assiste a sua aula gravada em
video, o que percebe é uma imagem incompleta e iluséria. E como sua imagem no
espelho. Se, na cena gravada, vé um aluno resolvendo corretamente uma questéao
de estequiometria no quadro-negro, a imagem criada por ele expressa que
aprendeu, por exemplo, a relacionar as proporgdes de reagentes e produtos em uma
reagcdo quimica. Essa imagem também expressa que a pratica do professor foi

adequada para conduzir o processo ensino-aprendizagem sobre esse assunto.
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Entretanto, sua auto-imagem expressa um juizo ilusério, porque, de dentro dele, ndo
pode dizer que sua pratica foi adequada. O aluno pode estar reproduzindo
mecanicamente uma atividade treinada e ndo necessariamente ter compreendido,
por exemplo, a Lei da Conservacédo das Massas de uma reacdo quimica, mobilizada
nesse estudo. Conforme Bakthin (1997), a atividade estética s6 pode assegurar
acabamento a partir de valores que transcendem a consciéncia de um herdi, do
contrario permanece a visao parcial da vida no ato ético.

O professor vive o seu modo de ser e estar na profissdo, mas a visao externa
que engloba ele e o acontecimento da sala de aula, em um todo acabado, vem de
um ponto privilegiado de fora, do outro autorizado — autor da atividade estética da
sua pratica. Dessa forma, pela atividade estética do oufro autorizado, temos
condigbes de investigar nossa pratica, sem o problema da distancia entre o
pesquisador e o objeto. Porém, as relacbes de trabalho, na escola, geralmente
constrangem o professor a autorizar a constituicdo da atividade estética sobre sua
pratica (LIMA, 2005).

Segundo Lima (2005, p. 102), os professores vivem constantemente uma
“clandestinidade imposta” pelo seu ambiente de trabalho. Os riscos da perda do
emprego, entre outros fatores, conduzem os professores a uma atitude de soliddo e
de isolamento dos pares (invisibilidade) como garantia contra a invasdo dos
(ndo)saberes. Essa resisténcia, mais acentuada entre professores de escolas
particulares, pode ser vista como mecanismo de autodefesa. Expor suas fragilidades
e insuficiéncias pode ser arriscado para manutengcéo do emprego.

Nesse caso, temos um novo problema a abordar: como viabilizar a atividade
estética, se esta depende da abertura e visibilidade da pratica do professor na sala

de aula?
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A pesquisa colaborativa pode ser uma possibilidade para dar visibilidade ao

autor (ou melhor, autores) para a criagao estética da pratica docente.

2.3. A PESQUISA COLABORATIVA: UMA POSSIBILIDADE

De acordo com Lima (2005), pode-se dizer que confianga é a condi¢ao basica
para o professor dar visibilidade a sua pratica. Uma caracteristica comum em
programas convencionais de formacdo continuada € a expectativa gerada entre
professores da escola em relagdo aos especialistas, de receberem “receitas
prontas”, na ilusdo de que poderao resolver seus problemas (FREITAS & VILLANI,
2002). Outra caracteristica é a resisténcia a mudangas propostas pelos
especialistas, devido a abordagem academicista, em uma dimensao estritamente
técnica da pratica docente, sem considerar a “pessoa do professor”. De acordo com
Névoa (1995), “grande parte dos atores educativos encara a convivialidade como um
valor essencial e rejeita uma centragdo exclusiva nas aprendizagens académicas”
(p. 14). Um descompasso interposto entre professores e especialistas acaba
gerando um clima de desconfianga e de autodefesa (LIMA, 2005), devido ao que
estes dizem a respeito dos primeiros. Desse modo, 0 acesso ao professor, as suas
crencgas e valores, acaba ficando comprometido.

A pesquisa colaborativa, também conhecida como pesquisa com (MIZUKAMI,
2003), e sua mais recentemente perspectiva definida como “pesquisa-agao critico-
colaborativa” (PIMENTA, 2005), surge como possibilidade de melhor aproximagéao

do pesquisador ao mundo ético dos valores e crencas dos professores. Mais ainda,
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possibilita ao pesquisador, em um caminho inverso, investigar sua prépria pratica
tanto como pesquisador como professor na universidade. Dispde que os professores
da escola sejam co-autores do projeto de pesquisa e protagonistas, juntamente com
0 pesquisador da universidade, no processo (fendbmeno) estudado.

Autores que abordaram a pesquisa colaborativa em seus trabalhos (CLARK et
al., 1996; GARRIDO et al., 2000; MIZUKAMI et al., 2002; PONTE, 2005; PIMENTA,
2005) sao unanimes em considerar que essa perspectiva esta longe ser um modelo
metodoldgico pré-fabricado e consensualmente delimitado. Por um lado, esse fato
permite que os professores, engajados no processo, participem da construgdo de um
quadro referencial, e constituam-se efetivamente autores. Por outro lado, possibilita
uma diversidade de concepg¢des sobre o que vem a ser pesquisa colaborativa, a
partir da divergéncia de concepgdes sobre o conceito de colaboragéao.

Mizukami et al. (2002, p. 118) refere-se a pesquisa colaborativa como modelo

construtivo-colaborativo, quando investiga, e percebe simultaneamente ao investigar,

o desenvolvimento profissional de todos os membros de um grupo constituido por
professores de uma escola de Ensino Fundamental e pesquisadores da
Universidade; ambos envolvidos em um projeto de formagao continuada na escola.
Pimenta (2005) também assume um modelo construtivo-colaborativo por
admitir sua nao-filiagdo ao controle rigido de um referencial metodolégico a priori.
Conforme relata, sua intencao era realizar a pesquisa com os professores na escola
e nao sobre eles. Nesse caso, “a voz do sujeito fara parte da tessitura da

metodologia de investigacdo” (FRANCO, 2004)*2. Em suma, considera

*2 FRANCO, M. A. R. S. Pedagogia da pesquisa-agéo. In: Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, 12, 2004,
Curitiba: Anais. Curitiba: Endipe, 2004. Apud Pimenta (2005).
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[...] tratar[-se] de um tipo de pesquisa que ndo tem um delineamento
configurado de forma detalhada e controlada a priori, mas que se
constréi processualmente, tendo como eixo 0 problema sob
investigacdo e como provaveis diregcbes a serem seguidas as
analises oferecidas pelos dados parciais obtidos que podem,
inclusive, redirecionar procedimentos para focos nao previstos.
(PIMENTA, 2005, p. 533)

Da colaboragdo, segundo a autora, advieram contribuigdes em dois planos
distintos: para as pesquisadoras, o processo possibilitou a reconfiguragdo do sentido
da pesquisa-agao como pesquisa critico-colaborativa; para os professores da escola

a interagao colaborativa possibilitou fortalecer sua profissionalizagéo.

Mediante a reflexdo colaborativa, os professores se tornam capazes
de problematizar, analisar e compreender suas proprias praticas, de
produzir significado e conhecimento que Ihes possibilitou orientar o
processo de transformacdo das praticas escolares, gerando
mudancgas na cultura escolar, criando comunidade de analise e de
investigacdo, crescimento pessoal, compromisso profissional e
praticas organizacionais participativas e democraticas (PIMENTA,
2005, p. 535).

Em relagdo a essa nova configuragdo do sentido da pesquisa colaborativa,
Pimenta (2005) descreve algumas caracteristicas importantes que esta deve
priorizar: o0 objetivo da pesquisa deve partir da necessidade dos professores
envolvidos; os resultados de alteragao das praticas acontecem ao longo do processo

e este requer tempo para implantar e amadurecer; e ainda:

[...] @ medida que os professores se percebem como capazes de
analisar, refletir e alterar suas praticas, eles se fortalecem como
pessoas e como profissionais [...].

Os pesquisadores da universidade ndo podem (ndo Ihes compete)
alterar o sistema de ensino, a hierarquia, o autoritarismo vigente.
Cabe-lhes fortalecer a profissionalidade dos professores, por meio de
explicitagao, registro, reflexdo compartilhada, proposicao, realizagao,
acompanhamento e analise de projetos participativos a partir da
necessidade dos professores e da percepcdo destes pelos
pesquisadores (p. 536-537).
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Referindo-se a Franco (2004), Pimenta considera a fungdo do pesquisador
em “fazer parte e cientificizar um processo de mudanga anteriormente
desencadeado pelos sujeitos do grupo” (PIMENTA, 2005, p.534). Porém, superar a
divisdo estabelecida historicamente entre académicos e professores da escola
basica ainda € um grande desafio para a pesquisa colaborativa (PIMENTA, 2005).

Em Mizukami et al. (2002), encontramos uma revisdo mais detalhada na
literatura internacional sobre a perspectiva da pesquisa colaborativa. As autoras
analisam o trabalho de Clark et al. (1996) e a resposta critica de John-Steiner et al.
(1998)* relacionada ao conceito de colaboracdo, ambos publicados no American
Educational Research Journal.

Segundo Mizukami et al. (2002), a divergéncia sobre o que vem a ser
pesquisa colaborativa parece estar no conceito de colaboracdo. Para Clark et al.
(1996)*, colaboracdo implica didlogo partilhado entre “professores e pesquisadores
engajados em conversagodes e trocas sobre desenvolvimento profissional”.

Segundo Clark et al. (1996)*, na colaboracéo, tantos os professores como os
pesquisadores sao beneficiados com o trabalho: “colaboracédo nao s6 é definida pelo
fato de que todos fazem tudo, mas pelo fato de que todos ganham a partir da
interacao”.

Clark et al. (1996)* reconhecem a dificuldade dos professores em participar
de todas as partes da pesquisa, devido a carga extra de trabalho que lhes

proporcionaria. Para esses autores, colaboracao

43 JOHN-STEINER, V; WEBER, R. J.; MINNIS, N. The Challenge of Studying Collaboration. American Educational
Reserch Journal, v. 35, n. 4, p. 773-784. Apud Mizukami et al. (2002).

* CLARK et al., op. cit., p. 127.

* CLARK et al., op. cit., p. 132.

4 CLARK et al., op. cit., p. 129.
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caracteriza partilha e mutualidade ndo em termos de fazer o mesmo
trabalho de pesquisa, mas em termos de compreender o trabalho um
do outro [...]. Colaboragao nao é sinbnimo de participacdo de todas
as partes em todas as fases do projeto de pesquisa [...]. Colaboragao
significa trabalhar junto em forma de trocas, ajuda mutua.

Nesses termos, Clark et al. (1996) justificam a énfase dada ao dialogo como
objeto de colaboragédo, porque, no processo de pesquisa, nem todos fazem as
mesmas coisas, conforme sinalizam. Entretanto, para haver verdadeira colaboracéo,
o projeto de pesquisa deve ser considerado de propriedade conjunta, reforca
Mizukami et al. (2002, p. 128). Neste caso, o projeto também deve ser objeto de
colaboracéo.

De acordo com Mizukami et al. (2002), a critica de Jonh-Steiner et al. (1998)
refere-se basicamente a idéia de colaboragdo na pesquisa restrita ao diadlogo —
considerada reducionista por eles — conforme declaram Clark et al. (1996).

Segundo os comentarios de Mizukami et al. (2002, p. 133-136), a contribuicao
desses autores amplia o conceito de colaboragédo proposto por Clark et al. (1996).
Comentam a inevitavel assimetria de status conferidos pelo prestigio das duas
instituicbes — escola e universidade —, e da importancia do dialogo no enfrentamento
dessa desigualdade, mas reservam suas duras criticas a condugao do processo e ao
tratamento dos dados coletados por Clark et al. (1996).

John-Steiner et al. (1998)*” percebem no trabalho de Clark et al. (1996) um
comprometimento excessivo com as “histérias das pessoas envolvidas, sem ir além”.
Sua resposta aponta a necessidade de um tratamento tedrico na colaboragao, e

sugerem que:

[...] ao procurarem comunalidades e diferengas em varios ambientes,
tarefas, métodos de trabalho, metas e valores, pode ser construido

47 JONH-STEINER et al., op. cit., p.. 133.
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[conjuntamente] um quadro referencial para a compreensao de

colaboracgao, de forma a preservar os beneficios de relatos ricamente
descritivos (p. 133).

Assim, consideram colaboracdo mais do que dialogo necessario no
relacionamento de confianga, conflitos e negociagdo; por envolver, também, divisao

e partilha do trabalho, de acordo com padrdes de colaboragéo.

Como colaboradores, eles ndao apenas planejam, decidem e agem
conjuntamente; também pensam juntos, combinando esquemas
independentes para criar quadros referenciais originais. Também,
numa verdadeira colaboragdo, ha um comprometimento de recursos,
poder e talentos partilhados: nenhum ponto de vista individual
domina, a autoridade para decisdes e agdes reside no grupo, o
trabalho produzido reflete uma mistura das contribuicbes de todos os
participantes. Reconhecemos que grupos colaborativos diferem em
suas conformagdes a esse perfil e que em qualquer grupo singular
pode existir alguma das caracteristicas apenas episodicamente ou
somente apos longa associacdo (p. 134).

Dois padrées de colaboragdo sao identificados por Mizukami et al. (2002) na
analise desses trabalhos: aquele com énfase no processo — desenvolvido “de forma
a propiciar beneficios mutuos para professores e pesquisadores, em que poder e
autoridade sdo negociados e partilhados” (p. 136); e aquele com énfase no produto:
em que, sendo os papéis e objetivos claramente definidos, busca-se a eficiéncia do
trabalho por meio da colaboracédo do pesquisador com os professores.

Independentemente dos padrdes, os autores aqui citados, e outros citados
por eles, demonstram grande potencial de desenvolvimento profissional em
processos colaborativos. Porém, assumimos neste trabalho a op¢éo de colaboracao
com “énfase no processo”: consideramos que a aproximacao de pesquisadores e
professores da escola — para uma consequente autorizagdo genuina de acesso,
como diria Bakthin (1997), “ao instavel mundo ético do herd6i”, a partir da abertura e

visibilidade do trabalho de ambos - depende de colaboracdo construida
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conjuntamente por professores e pesquisadores, e ndo dada unilateralmente por

estes. Disso resultara comunhdo de sentido do trabalho, e possibilidade de
autogestao do processo, apesar da inevitavel diferenca entre os envolvidos.

Entendemos com Mizukami et al. (2002) que, embora existam diferentes
motivacdes para os participantes, a colaboragdo podera gerar maiores beneficios
para ambos se for conduzida para “a producdo de conhecimento sobre
aprendizagem e o desenvolvimento da docéncia”’, e ndo somente para a “melhoria
da acao” (p. 141). Nesse caso, inclui a compreensao e produgao de conhecimento
sobre a docéncia, tanto em processos formativos na escola como na universidade e
fora dela, em espacos destinados a formagao continuada de professores.

Na verdade, essa distingdo de objetivos, que caracteriza a diferenga basica
entre pesquisa colaborativa e pesquisa-agdo, nem deveria existir. Segundo
Mizukami et al. (2002, p. 139), Elliott (1998)*®, em uma andlise critica da
configuragao atual da pesquisa-agao, recupera o objetivo original em que se destina
a “melhorar a pratica antes de gerar conhecimento. A producéo e a utilizacdo de
conhecimento se subordinam a este objetivo fundamental e estao condicionadas por
ele”. Em sua analise, a pesquisa-agao teria surgido da “colaboragdao e negociagao
entre especialistas e professores” (MIZUKAMI et al., p. 136). Entretanto, a partir
dessa interacdo, uma tensdo entre eles teria desencadeado uma patologia que
acabou desvirtuando o objetivo fundamental da pesquisa-a¢ao, conforme comentam

Mizukami et al. (2002):

Segundo [Elliott], o processo de mudanga e desenvolvimento do
pratico [professor] por meio da pesquisa-agao nao parecia envolver
qualquer reconstrugédo conceitual da pratica. Por isso, os problemas

48 ELLIOTT, J. Recolocando a pesquisa-agdo em seu lugar original e préprio. In: GERALDI, C. M. G,; FIORENTINI, D,;
PEREIRA, E. M. A. (Org.). Cartografias do trabalho docente. Campinas: Mercado de Letras, 1998, p. 137-152. Apud
Mizukami et al., 2002.
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praticos tendiam a ser vistos como passiveis de solugdes técnicas. A
pratica, conceitualmente falando, nao era considerada problematica.
(p. 139)

O que Elliott esta considerando € que a produgdo de uma “teoria sobre a
pratica”, construida com o fim de melhora-la, como uma solucdo técnica para os
problemas educacionais, acabou desvirtuando o objetivo da pesquisa-agdo como
recurso de melhoria da pratica. Esta deveria proporcionar uma reconstrugao tedrica
dos problemas da pratica. Porém, pela légica da Racionalidade Técnica, os
problemas deixaram de serem considerados como tal, e a pesquisa-acao passou a
ser empregada na produgdo de meétodos, técnicas e instrumentos para a sala de
aula.

De acordo com Elliott (1998), recuperar o sentido original do objetivo da
pesquisa-acdo de “melhorar a pratica” vai depender de um trabalho colaborativo

entre “tedricos de mudancas educacionais e praticos*®” [

professores da escola]. Por
isso, reafirmamos nossa escolha pelo trabalho colaborativo com énfase no processo,
por considera-lo uma possibilidade para compreensao do outro e de nés mesmos a
partir do outro, conforme Bakthin em o Autor e o Herdi.

Diante dos estudos abordados neste capitulo, entendemos que os esforgos
pela melhoria da qualidade do ensino em nosso pais, no ambito da formacéao
continuada de professores, podem ser mais produtivos. Isso, se cultivarmos a cultura
da pesquisa como pratica docente no contexto de uma (re)configuracdo das
relagdes entre escola e universidade, e de professores e especialistas.

No capitulo seguinte, descreveremos uma experiéncia que (re)configurou os

papeis dos atores envolvidos em uma pesquisa de natureza formativa dos mesmos.

49 Elliott, op. cit., p. 136.



CAPITULO 3

“CAMINHAR PARA SI” NO CAMINHAR COM: A EXPERIENCIA DO GRUPO-PILOTO

Considerando o objetivo deste trabalho em desenvolver com os professores
um instrumento®® de pesquisa como mecanismo de formacdo continuada,
descreveremos neste capitulo a metodologia construida no processo. A nomeamos
‘pesquisa-formacao” (JOSSO, 2004), levando em conta o0s pressupostos
epistemoldgicos da pesquisa colaborativa como modelo construtivo-colaborativo com
énfase no processo (MIZUKAMI et al., 2002).

Admitimos que, como co-autores no processo de pesquisa, 0os professores
pudessem produzir novos sentidos para o trabalho de formacdo continuada
realizado na escola. Pretendiamos que esses sentidos pudessem dar direcao e
significagado ao projeto da escola como um investimento pessoal, acima de tudo.

Nao tinhamos um delineamento da abordagem que dariamos a pesquisa
colaborativa, a priori. O referencial metodologico foi configurado no préprio
desenvolvimento do trabalho (PIMENTA, 2005). Desde o inicio, preocupamos-nos
em esclarecer que nao estavamos na escola para ditar o qué e o como fazer, mas
para construir com eles, um processo de pesquisa e formacéo continuada que fosse
capaz de produzir conhecimentos sobre aprendizagem e desenvolvimento da
docéncia pela reflexao critica sobre a pratica.

A metafora “caminhar com”, usada na apresentagcdo da proposicao do
trabalho colaborativo aos professores, teve um duplo objetivo: romper com o carater

prescritivo da pesquisa sobre e com os problemas causados por ela na relagao

50 Usamos o termo “instrumento” para representar o trabalho idiossincratico do grupo de pesquisa. Rejeitamos a conotagéo
positivista de utilidade mecénica, de funcionamento de um objeto por meio de métodos e técnicas reprodutivistas.
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professores-especialistas; e possibilitar acesso aquilo que se encontra indisponivel
para a reflexdo (e para a pesquisa) sobre nossa propria pratica — “o fundo com o
qual damos as costas”. Nesse sentido, “caminhar com” possibilitaria um “caminhar
para si” conscientemente mais rico em informacdes sobre nés mesmos e sobre os
outros, com 0s quais convivemos na escola — demais servidores, pais e alunos.
Estavamos propondo construir com eles um “caminho” para fazer do trabalho de
formagdo continuada da escola um projeto pessoal de aprimoramento profissional.
Nesse caso, “caminhar para si” seria um processo a ser desenvolvido com os
demais professores do grupo, para a produc¢do da vida do professor, seguida da
producdo da sua profissdo, para nesse caminhar com, produzirmos uma nova
escola. Tal movimento contempla os trés processos na formagao docente descritos
por Novoa (1992, p. 25): “produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal),
produzir a profissdo docente (desenvolvimento profissional), produzir a escola
(desenvolvimento organizacional)”.

“‘Caminhar para si” é a expressao usada por Josso (2004) em sua tese de
doutorado. Em sua obra — Experiéncias de Vida e Formacdo — a autora lanca as
bases tedrico-metodologicas para a formagdo de professores baseada na
Abordagem em Histéria de Vida. A construgédo de narrativas de historias de vida dos
professores, como um projeto de auto-conhecimento, pressupde a aprendizagem
(formagao) pela experiéncia vivenciada. O “autor” em Josso é aquele que produz um
auto-retrato e considera o outro como alguém com uma visédo redutora dele. Tal
assercao se opde a de Bakthin (1997), que considera que o “autor” é aquele que
possui um excedente de visdo em relagéao ao “herdi”. Portanto, o lugar do “autor” nao
pode coincidir com o lugar do “heréi”. A discordancia metodoldgica entre esses

autores parece estar na abordagem: para Josso (2004), o projeto de auto-
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conhecimento decorre da énfase em processos psicoldgicos, enquanto que Bakthin
(1997) recusa o ponto de vista da psicologia e analisa a vivéncia do sujeito do ponto
de vista dos valores, pelo ato de criagao estética.

“‘Caminhar com” os outros em Josso (2004, p. 165) é uma “arte de
convivéncia” progressivamente construida por um “saber-caminhar consigo em
busca do seu saber-viver’, como orientador do seu modo de ser no mundo. Ou seja,
“‘caminhar com” é um desafio que depende de um “saber-caminhar consigo para os
outros”, construido no “caminhar para si” durante toda a vida. Nesse sentido, a
interagcao com os outros adquire fundamental importancia no processo.

Optamos pela abordagem bakthiniana, por tratar mais especificamente do
problema de distanciamento entre sujeito e objeto colocado pela investigacédo, que
considera a propria pratica como objeto de pesquisa.

Em conformidade com nosso intento inicial, se pretendiamos que os
professores se sentissem donos do trabalho, naturalmente, a metodologia de
trabalho deveria ser construida no processo e nao dada a priori.

A seguir, descreveremos a experiéncia desenvolvida no Colégio Presidente,

considerada por nds pesquisa-formacgao.

3.1. A EXPERIENCIA DO GRUPO-PILOTO

Iniciamos o trabalho em 28 de abril de 2004, com uma apresentacao inicial da
proposta de colaboracdo a todos os professores, coordenadores e diretores do

colégio. Pretendiamos deixar claro que esta n&o concorria com o trabalho da escola,
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mas convergia para ele, desde o inicio. A proposta foi aceita, dando-se continuidade
ao trabalho. Na reunidao seguinte, procedemos ao levantamento de concepgdes de
todos os envolvidos, com respostas discutidas e escritas em grupo, a partir da
atividade descrita no Apéndice C. Da apresentacdo escrita e oral dos grupos,
elaboramos um texto-sintese, compilado literalmente das respostas dos professores,
dando-se “voz” a todos, para consolidacdo de um texto final efetivamente
colaborativo (Anexo 1). Naquele momento, observamos uma dissonancia entre o
‘caminho da formacado” e o “sujeito da formagdo”, ou seja, parecia que o0s
professores ndo consideravam o projeto de formagdo da escola como um projeto
pessoal também. Argumentaram, de modo sutil, que faltava ao projeto considerar
questdes de interesses proprios dos professores: “uma questio importante € saber o
que o professor quer saber, o que ele também considera essencial para a sua
formagao” (Anexo 1).

A partir da problematica identificada, focalizamos um problema estritamente
metodolégico: como o trabalho desenvolvido com os professores da escola podera
constitui-los co-autores no processo de formacgao continuada?

Nessa perspectiva, foi realizada uma segunda51 apresentacdo da proposta de
colaboracdo universidade-escola para todos os professores, coordenadores e
diretores da escola, considerando o caminho percorrido nas duas reunides
anteriores e a necessidade da formagao de um grupo menor, por adesao voluntaria.
A razao assentava-se na constatacao de o trabalho preliminar tornar-se inviavel para
um grupo extremamente grande (aproximadamente 60 professores) e com a

presenca da Direcdo da escola, instancia superior. A idéia era a de construir um

51 Qcorrida em 6 de outubro de 2004. O intervalo de aproximadamente cinco meses da primeira apresentagdo da proposta
ocorreu devido a irregularidade das reunides destinadas ao trabalho de formag&o continuada, interrompido para atender a
demandas internas da escola, tais como reunides pedagdgicas e conselho de classe. Tivemos apenas trés encontros nessa
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ambiente de cumplicidade e confianca entre os integrantes da pesquisa, em que os
professores nao tivessem resisténcia em revelar o que entendessem nao saber, que
possibilitasse discordancia publica, nos quais nao tivessem resisténcia em se expor,
em partilhar problemas, discutir conhecimento tacito e em experimentar solugdes.

O grupo-piloto (GP), fundado em 6 de outubro de 2004, contou com dez
voluntarios, sendo quatro deles professores com fungdes de coordenagao
pedagogica. Houve a compreensao da Diregao da escola de que os coordenadores
nao devessem participar, devido as demandas administrativas, e, antes mesmo do
inicio das atividades de pesquisa do GP, outros seis professores passaram a
integrar voluntariamente o grupo. Assim, o GP ficou constituido por trés professores
de Quimica (Alan, Lucia e Emerson®), quatro professores de Geografia (Joana,
Ronaldo, Pedro e Maria), dois professores de Biologia (Paulinho e José), um
professor de Lingua Portuguesa (Renan), um professor de Historia (Jodo) € um
professor da UnB (orientador desta dissertacdo). Antes do final do trabalho, uma
professora de Quimica e os dois professores de Biologia deixaram a escola.

A experiéncia vivenciada pelo GP envolveu doze meses uteis de trabalho,
entre 2004 e 2005. Realizamos 22 reunides nas dependéncias da escola, com
duragdo média de duas horas cada. As reunides foram gravadas em audiocassete,
exceto a de numero oito. Para facilitar a compreensao do leitor, organizamos a
experiéncia do GP em trés fases: 1) constituindo a identidade do grupo; 2)

problematizando a pratica docente; 3) teorizando a pratica docente.

fase preliminar (28/4, 19/6 e 6/10/2004). Essa irregularidade ndo permeou o restante do processo. Em dois anos tivemos 25
reunides destinadas ao trabalho.

52 0s nomes de todos os integrantes do GT sao ficticios, exceto do autor e do orientador desta dissertagéo.
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A seguir, o inventario do percurso do GP, elaborado a partir da escuta das

fitas gravadas em audiocassete e da leitura das produgdes escritas dos integrantes

do GP.
Abertura do Grupo-Piloto (GP):
= Depoimento de todos os integrantes do grupo sobre as
expectativas com o trabalho.
= Esclarecimentos sobre a natureza do trabalho.
» Nova descricdo de todos os integrantes do grupo sobre
suas expectativas com o trabalho.
1.2 reunido: » Mais esclarecimentos sobre a natureza do trabalho do
6/10/2004 trabalho.
» Redescrigdo de todos os integrantes do grupo sobre suas
expectativas com o trabalho.
Inicio das atividades:
= Escrita de memorial (histéria parcial de vida) da formacéo
escolar e experiéncia profissional (descricdo de ocorréncias
positivas e negativas).
= Narrativa oral do memorial (critérios de abertura definidos
2.2 reuniao: pelo autor — Joana, Maria, Renan e Paulinho).
20/10/2004 » Reflexdo colaborativa associativa (historia de vida/agéo
docente).
= Narrativa oral do memorial (critérios de abertura definidos
3.2 reuniao: pelo autor — José, Alan e Joao).
10/11/2004 » Reflexdo colaborativa associativa (historia de vida/agéo
docente).
= Narrativa oral do memorial (critérios de abertura definidos
4.2 reunido: pelo autor — Lucia, Ronaldo).
24/11/2004 » Reflexdo colaborativa associativa (historia de vida/agéo
docente).
= Narrativa oral do memorial (critérios de abertura definidos
5.2 reuniao: pelo autor — Emerson, Pedro).
1/12/2004 » Reflexdo colaborativa associativa (historia de vida/agéo
docente).
= Narrativa oral do memorial (critérios de abertura definidos
6.2 reuniao: pelo autor - Ricardo).
15/12/2004 » Reflexdo colaborativa associativa (historia de vida/agéo
docente).
» Auto-reflexdo (registro R1) da experiéncia com a escrita do
memorial (como o professor se vé em sua historia, “a
7 2 reunido: d@stéqcia” do vivido? Que contribuicao(des) gNescuta das
'2/3/2005 ' histérias dos outros trouxe(ram) para a visdo da sua

histéria?
Troca dos registros (R1), anonimamente, para leitura e
comentario por escrito do outro.
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8.2 reuniao:
16/3/2005

Comentario do outro sobre o registro da experiéncia com a
escrita do memorial (R1), seguida da revelagédo dos autores
dos registros e da devolucgao.

Reflexdo colaborativa dos registros (R1).

9.2 reuniao:
6/4/2005

Registro (R2) sobre o comentario e reflexdo do outro —
contribuicbes para a criagcdo de uma nova imagem do
professor, na sua relagdo com os alunos.
Compartilhamento e reflexao colaborativa do registro (R2).

10.2 reunido:

20/4/2005

Registro (R3) de um evento vivenciado na sala de aula,
considerado  problematico (descrigdo narrativa) -
experiéncia de professor, seguido de auto-reflexdo, por
escrito.

Organizacgao dos registros e reflexdes no formato de porta-
félio.

11.2 reuniao:

4/5/2005

Troca dos registros (R3), para leitura e questionamentos
aos eventos descritos (na forma de perguntas).

Devolugdo ao autor para responder tacitamente as
questdes formuladas pelo outro.

Narrativa oral do evento, das questdes e respectivas
respostas, seguida de reflexdo colaborativa.

12.2 reunido:

1/6/2005

Narrativa oral do evento, das questdes e respectivas
respostas, seguida de reflexdo colaborativa.

13.2 reunido:

15/6/2005

Narrativa oral do evento, das questdes e respectivas
respostas, seguidas de reflexdo colaborativa.

Reflexao coletiva sobre o papel da teoria para a pratica
docente.

14 .2 reunido:

29/6/2005

Leitura coletiva de texto [SANTOS, F. M. T.; MORTIMER,
E. F. Estratégias e taticas de resisténcia nos primeiros dias
de aula de Quimica. Sdo Paulo: Revista Quimica Nova
na Escola, n° 10, nov. 1999, p. 38-42].

Reflexdo coletiva sobre o papel da teoria e da pesquisa
em ensino para a pratica docente.

Deliberagdo do grupo pela leitura do capitulo 1 do livro
Construtivismo na sala de aula [In: COLL, C (Org.). O
construtivismo na sala de aula. 5.2 ed. Sdo Paulo: Atica,
1998.], durante o recesso escolar.

15.2 reuniao:

10/8/2005

A Diregao planeja e organiza a realizagao do 1.° Simpdsio
Interno do Colégio Presidente, com apresentagbes de
trabalhos dos diversos grupos de estudos de professores.
Decisao coletiva pela participacdo do GP no 1.° Simpdsio
Interno do Colégio Presidente.

Discussao sobre elaboragao do projeto de trabalho para o
Simpaosio.
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16.2 reunido:
24/8/2005

Recebimento de textos, entregues pela Equipe de Diregao,
sobre o tema prescrito pelos organizadores, para a
elaboragao de trabalho a ser apresentado no Simpdsio.
Concordancia coletiva em elaborar o trabalho com
restricdo as diretrizes e a partir da problematizagao de um
evento concreto de sala de aula relacionado ao dois temas
propostos (“A relagcédo professor-aluno no processo ensino-
aprendizagem?”; “A avaliagdo da aprendizagem escolar”).
Reflexdo coletiva sobre o contexto do trabalho de
formacdo continuada da escola e a dissondncia com a
experiéncia que o GP esta construindo.

Deliberagao do grupo pela leitura dos textos, relacionando
com um evento concreto de sala de aula, até a proxima
reunido.

17.2 reunido:
21/9/2005

Avaliagdo da linguagem dos textos como de dificil acesso
(compreensao).

Organizagdo do calendario das préoximas reunibes até o
Simpdsio, para a elaboragéo do planejamento de trabalho.
Decisdo em elaborar uma proposi¢ao de reestruturacdo do
trabalho de formacdo continuada desenvolvido na escola,
baseada na experiéncia do GP.

Deliberagao do grupo em propor a pesquisa como pratica
docente e como instrumento de formagéo continuada.
Planejamento e divisdo do trabalho.

18.2 reuniao:
5/10/2005

Retomada das discussdes da reunidao anterior.
Reflexao colaborativa sobre o processo de formacéo.

19.2 reuniao:
26/10/2005

Discussbdes e reflexdes sobre a produgdao do texto do
trabalho.
Avaliacao individual sobre a trajetéria do GP.

20.° reunido:
16/11/2005

Discussdes e reflexdes sobre a produgdo do texto do
trabalho.

Decisdo coletiva em apresentar no Simpdsio apenas a
experiéncia do GP. Abandono dos temas propostos pela
Direcao.

Agendamento de duas reunides extraordinarias.

1.° reuniao
extraordinaria:
6/12/2005

Escrita coletiva do conteudo da apresentacao e divisao de
atribuicdes.

2.° reuniao
extraordinaria:
13/12/2005

Reflexdo coletiva sobre o conteudo da apresentacdo do
trabalho — a proposi¢ao do GP.

Apresentacao
do trabalho do
GA:
14/12/2005

Todos os integrantes do grupo participaram da
apresentacgao.
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Avaliagao da
proposta do

Participagdo de seis integrantes do GP, da Equipe de
Direcgdo e de alguns coordenadores de Area.

Explicitagdo do percurso do GP pelos seus integrantes,
seguida de avaliagédo das principais mudangas ocorrida no
percurso da pratica docente, em decorréncia da

GP com a .
Direcs experiéncia do GP.
irecao da . - .
escola: A Direcéo .ressaltou pontos posfgvps, mas considerou a
: proposta ainda sem clareza. Solicitou o que chamou de
3/2/2006 “ »
proposta concreta”.
Negociacdo de uma nova reunido para apresentagao de
uma “proposta concreta”.
Apresentaco giglc$zagao de quatro integrantes do GP e da Equipe de
da g : = “ ” H
~ Apresentacao da “proposta concreta” na forma de slides,
reestruturagao ) . o
.. seguida de comentarios por parte da Diregdo e
estratégia de .
) esclarecimentos pelo GP.
trabalho: . : .
A proposta foi aceita com a condi¢do de a Coordenadora
10/2/2006 e S -
Pedagogica Geral participar de uma reedicao.
Reunido para Participagao de dois integrantes do GP e da Coordenadora
reedicdo da Pedagogica Geral.

proposta de
trabalho para

Deliberacao, por parte da coordenadora, pela manutencao
da critica ao trabalho anterior como justificativa para a

2006: mudanca da proposta de trabalho.
13/2/2006 Formatacio da proposta.
Participacdo de aproximadamente 60 professores, da
~ Equipe de Direcao, coordenadores e do GP.
Apresentacao ~ L
Apresentacédo na forma de seminario.
da proposta C . o i ~
de trabalho omentarios da Direcao e afirmacgao d.a nova proposta.
para 2006 Perguntas de professores e esclarecimento por parte do
15/2/2006 GP e da Diregao.

Aceitagdo da proposta pelos professores e inicio do
trabalho.

No primeiro encontro do GP, a presencga de um professor da Universidade de
Brasilia (UnB) e um mestrando acabou causando, nos professores da escola, certa
expectativa de que féssemos apresentar um plano de curso, com todas as atividades
a serem desenvolvidas por eles, e a bibliografia a ser usada. Por essa razéo,
dedicamos o primeiro encontro para que todos falassem de suas expectativas e para
que esclarecéssemos a natureza do trabalho que estavamos propondo e iniciando.

N&o antecipamos qualquer proposta de planejamento, porém, sentimos a

necessidade de dar alguma diretividade as reunides. Nossa intencdo inicial foi
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catalisar a constituicdo da identidade do grupo. Para isso, sugerimos a elaboragao
individual de um memorial descritivo da histéria das formacdes escolar e académica
e sobre a experiéncia profissional de cada membro do GP, para, na reunido
subsequente, seguirmos com a narrativa oral dos respectivos memoriais.

Desde a fase preliminar do trabalho, percebemos certo isolamento de alguns
professores (principalmente Alan, com seu olhar de desconfianga). Alguns
expressavam receio ao falar, outros se recusavam a falar, passando a vez para o
colega. Esse modo de estar na profissdo, e em programas de formacgéo continuada,
foi devidamente explicado por Lima (2005). Quebrar o “isolamento” foi nossa
intengcdo com a escrita do memorial e do seu partilhamento.

Identidade, segundo Ferreira (1995), sdo “os caracteres proprios e exclusivos
duma pessoa”. Para nds, a identidade do GP se constituiria no processo de trabalho,
naquilo que o diferenciaria dos demais grupos de professores. Enquanto a
identidade indicava aspectos exclusivos do grupo, a identificagdo dos integrantes do
grupo com esses aspectos consolidava a afinidade entre nds. Identificar-se com
significa “perceber a afinidade prépria com pessoa ou grupo” (FERREIRA, 1995). A
identidade do grupo se constituia enquanto se urdia a afinidade entre nés.

Percebemos que, ao falarmos de nossas historias para outros e,
principalmente, ao ouvir a histéria do outro, acontecia de nos vermos na historia
dele, e, de volta a nossa historia revelarmos eventos que antes resistiamos em nao
revelar. Esse movimento de identificagdo com o colega nao sé inspirava confianga,
como também possibilitava nos enxergar a nés mesmos, e enxergar o
acontecimento narrado, de outro lugar, pela 6tica do outro.

Segundo Maldaner (1997), o professor representa, em certa medida, o0 modo

de ser e estar na profissdo como o de professores que teve em sua formagao
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escolar. De acordo com Gauche (2001), falar da histéria pessoal €, em certa medida,
falar da histéria da comunidade de origem, “donde se deriva a identidade
profissional” (p. 95). Em nossas narrativas, relatamos, todos do GP, perfis
semelhantes de professores, diretores e colegas que tivemos quando alunos.
Relatamos, também, um pouco de nossas acdes na sala de aula, como professores.
Nesse processo, ao falar de nossa historia e ao ouvir a histéria do outro, acabamos
nos identificando com nossos alunos, também. O grupo nos ajudava a nos vermos
pelos olhos de nossos alunos, e isso trouxe grandes mudangas para noés, conforme
relatamos no Simpdsio Interno do Colégio, realizado em dezembro de 2005.

A experiéncia com o memorial ndo se encerrou com a escrita de nossas
historias pessoais e profissionais. Pretendiamos, ainda, consolidar a identidade e a
confianca entre ndés, com um clima de cumplicidade de nossas acbdes docentes.
Sugerimos que cada um escrevesse um episodio vivenciado em sala de aula
considerado problematico.

A pratica da narrativa escrita possibilitaria organizar e sistematizar a
experiéncia vivenciada, de modo a facilitar, caso quisessem, o partiihamento com os
colegas. Gauche (2001), referindo-se & Cunha (1997)°, explicita que a autora

entende que a

narrativa tem capacidade de provocar mudangas no modo como as
pessoas compreendem a si mesmas e aos outros. Ao tomar distancia
do momento da produgao da narrativa, “ouvindo-se” [...], € possivel
ao sujeito ser capaz de teorizar a propria experiéncia. Entendemos
que “teorizar” significa sistematizar as préprias idéias em um modelo
tedrico-auto-interpretativo, possibilitando, assim, a descontru¢cdo de
certezas e a compreensao interpretativa de sua prépria construcao
subjetiva no contexto sociocultural no qual se insere (GAUCHE,
2001, p. 97)

5 CUNHA, M. I. Conta-me agora! As narrativas como alternativas pedagogicas na pesquisa e no ensino. Rev. Fac. Educ.
v.23 n. 1-2 S&o Paulo Jan./Dez. 1997. Apud Gauche (2001).
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Enquanto falamos de nossas experiéncias, descrevemos aquilo que esta
posto a nossa frente, e a auto-interpretacéo, neste caso, contempla uma visao muito
limitada do acontecimento (viséo de heroi).

Quando escrevemos sobre o que estamos fazendo, como profissionais,
racionalizamos a vivéncia — “0 que antes tinha uma natureza emocional e afetiva
passa a ter, além disso, natureza cognitiva, tornando-se mais manejavel” (ZABALZA,
2004, p. 18). A organizagédo sistematica das producdes escritas possibilitaria o
aprofundamento de auto-compreensdo, se considerada uma pratica analitica
reflexiva (p. 27). Mas, sera pela 6tica de alguém, situado fora de nos, que teremos
uma visdo do acontecimento com um todo (BAKTHIN, 1997).

Sugerimos fazermos a analise reflexiva dos episodios narrados, a partir de
questionamentos de outro colega, que denominamos “problematizando a pratica”.
Atitudes como uma repreensao a um aluno para ficar calado eram questionadas por
um colega, no texto do proprio episédio narrado. Em seguida, o autor da narrativa
(heréi54) respondia as questdes feitas por quem estava fora do acontecimento
(autor). Depois, partiihamos a narrativa com os demais colegas do grupo para uma
reflexdo que denominamos como “reflexdo colaborativa”. Encerramos essa atividade
com a sugestdo de fazermos uma nova reflexdo do episddio narrado, agora,
individual. A organizagédo desses escritos individuais foi dando forma ao que, mais
tarde, denominamos “porta-félio da pratica docente”.

Tivemos muita resisténcia em escrever o episodio, as questdes, as respostas

e as reflexdes, ndo porque desconfiavamos dos colegas, mas por falta de habito.

5 Consideramos como heréi devido a coincidéncia do lugar ocupado por ambos — autor e her6i. Embora separados pelo
tempo, ainda assim, a consciéncia do herdi (agora autor) nao podera ser englobada por inteiro se a “expressao do seu rosto
refletida” (BAKTHIN, 1997, p. 53) continuar presente na criagéo estética da sua autobiografia.
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Parece um paradoxo o professor nao ter o habito de escrever, porém, percebemos
essa dificuldade presente na maioria de nos.

Durante o partilhamento dos episddios, fomos percebendo basicamente
idiossincrasias, o “saber ingénuo” a que Freire (2002) se refere ao considerar a falta
de “curiosidade epistemoldgica” do professor em relagdo a sua pratica. Porém,
durante as discussbes, percebemos a insuficiéncia de nossas explicacoes
espontaneas para a compreensao de eventos tdo complexos como aqueles que
ocorrem na sala de aula. Tal percepcdo encaminhou a reflexdes sobre o papel da
“teoria” para a pratica docente. Para iniciamos essa nova atividade, sugerimos a
leitura coletiva do artigo de Santos & Mortimer (1999).

O processo que envolveu a escrita de um evento problematico da sala de aula
(descri¢cao da problematica), o questionamento do outro (problematizando a pratica)
e a reflexao colaborativa acabou sendo caracterizado como o inicio de um processo
de teorizagdo da pratica docente (CUNHA, 1997)%. Faltavam elementos criticos nos
questionamentos do outro e na reflexao colaborativa, que deveriam vir a partir de um
“dialogo” com outros, em uma revisdo bibliografica sobre os problemas que
tentavamos formular. A necessidade de referenciais teéricos foi sentida por todos,
nessa fase.

Cabe ressaltar que a experiéncia com a escrita e o partilhamento de nossas
histérias de vida, seguida de reflexdo colaborativa, possibilitou a todos nés a
construgdo da autocritica, de uma nova imagem sobre nés mesmos e do
acontecimento narrado, elaborada a partir de um olhar mais sensivel, vinda de fora —
da exotopia do outro (BAKTHIN, 1997). O professor Alan descreveu a nova imagem

que percebeu de si:

5 Cunha (1997), op. cit. Gauche (2001).
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Hoje, vejo que este projeto esta, realmente, me ajudando na
construcao diaria da minha profisséo.

Como ja havia descrito, as etapas 1 e 2 [escrita e compartilhamento
do memorial] foram muito dolorosas, porém, me ajudaram a me
perceber em meus alunos, criangas/jovens, passando por situacdes
semelhantes as nossas e precisando do mesmo apoio que ndés
precisavamos, mas principalmente, percebi em mim a mesma
indiferenga que tanto me magoou.

Este projeto estd me ajudando a ser mais humano, mais gentil e,
finalmente, mais educador e menos professor de Quimica.

No segundo semestre de 2005, com a previsao do | Simpédsio Interno do
Colégio Presidente, e a decisao de participar do mesmo, deliberada por todos nés,
passamos a discutir como formatariamos nossa experiéncia, para apresenta-la como
uma proposi¢ao de reestruturagao do projeto de formagao continuada do Colégio.

Uma equipe da Diregao, encarregada pela organizagao do evento, entregou o
titulo do trabalho a ser elaborado (tema) e alguns textos para serem consultados.
Aquilo foi recebido com protestos internos no GP.

A consolidacédo da identidade do GP acabou dando coragem a seus
integrantes de ousarem e preparar um trabalho diferenciado para o Simpdsio. O
apoio manifesto pela Direcao, desde o inicio do GP, sinalizava ser possivel e até
necessario ousar.

Até o final do primeiro semestre de 2005, nossa experiéncia permitiu
formalizarmos um processo de constituigdo da identidade de grupos de trabalhos —
condicdo necessaria para o trabalho colaborativo —, e um processo de “teorizagcao
sobre a pratica docente”. Esses dois processos constituiram nossa proposicdo®®
para o Colégio, intitulada “Caminhar para si no caminhar com: uma experiéncia

formadora, uma proposta em construcdo”. O resultado parcial da pesquisa

% A apresentagdo da experiéncia do GP no simposio foi gravada em audiocassete e transcrita para servir como fonte de
referéncia na elaboragéo do texto de apoio, reproduzido no Apéndice A.
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desenvolvida até aqui foi apresentado no formato de Comunicagdo Oral no V
ENPEC (CARDOSO & GAUCHE, 2005).

Em 2006, antes do inicio das aulas, realizamos duas reunides com a equipe
de Direcao e alguns coordenadores, para avaliagdo da proposta feita pelo GP, no
Simpdsio. A Diregdo esperava proposta de um esquema cronologico de agdes,
embora houvesse sido esclarecido que a experiéncia do GP n&o poderia ser
‘reproduzida”, mas “(re)construida” em um novo contexto. A falta de um texto
descritivo do processo vivenciado motivou a Diregao a solicitar uma nova reunido
para apresentacdo do que eles nomearam de “proposta concreta”. Depois de aceita,
a proposta sofreu um pequeno ajuste, em reunido com a Coordenadora Pedagdgica
Geral.

Enfim, apresentamos a proposta para os demais professores e demos inicio a
uma nova etapa. O GP foi desfeito e os integrantes passaram a coordenar e a
representar os novos grupos de professores da escola. As equipes de Direcéo e de
Coordenacao constituiram um grupo exclusivo, sem participagdo nos grupos de
professores.

Encerrado o trabalho de “pesquisa-formacao”, passamos a nos preocupar em
como analisar o processo desenvolvido. Como evidenciar, nos relatos dos

integrantes do grupo, as mudancgas ocorridas em decorréncia do trabalho?

3.2. METODOLOGIA DE ANALISE DA EXPERIENCIA



83

Maroto (1986)°" define dois niveis de andlise — nivel manifesto e nivel latente.
No primeiro, ndo ha interpretacdes do analista. Refere-se a transcricao literal do
conteudo de analise, ou seja, nele “se transcreve o que o sujeito nos comunicou”. No
segundo, o analista explora os sentidos e significados contidos no conteudo de
analise. Nas palavras de Maroto (1986), no nivel latente “se analisa o0 que subjaz na
comunicacao, o que esta no contexto”. De acordo como nossas intengdes neste
estudo, em evidenciar as mudangas ocorridas no grupo, a partir dos relatos dos
integrantes, optamos pelo nivel latente. Nesse caso, utilizamos a Analise de

Conteudo Qualitativa, definida por Bardin (1988) como sendo

um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objectivos de descrigdo do
conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que
permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de
producao/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens (BARDIN,
1988, p. 42).

Na analise de conteudo, o pesquisador explora o contexto das idéias e
pensamentos imanentes ao texto. Busca encontrar sentidos e significados nao
manifestos. Em uma abordagem qualitativa considera que o texto possui muitos
significados e permite uma interpretagcdo pessoal do pesquisador, desde que
acompanhada do contexto. Esse tipo de analise ndo é padronizado. Exige de
pesquisador que “reinvente” a técnica de analise mais apropriada ao “dominio e ao
objetivo pretendidos” (BARDIN, 1988, p. 31).

Segundo Gauche (1992), a opgao por essa metodologia exige do pesquisador

que estabeleca “coeréncia com seus objetivos e concepgdes metodologicas, sem

fugir dos pressupostos de confiabilidade e resvalar na ilusdo da ‘falsa seguranga dos

" MAROTO, M. L. M. Poblaciondes Marginadas y Alternativas em Educacion. Tesis Doctoral, Universidad Complutense
de Madrid, Madrid, 1986. Apud GAUCHE, 1992, p. 109.
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numeros” (p. 106). Na analise de conteudo qualitativa, o pesquisador interpreta o
texto dentro de seu contexto para ir além daquilo que esta superficialmente
manifesto nele. De acordo com Bardin (1988), “a analise de conteudo procura
conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais debruga [...] visa o
conhecimento de variaveis de ordem psicolégica, socioldgica, histérica” (p. 44).

Ao construirmos o corpus de nossa analise, tomamos trés cuidados principais
sugeridos por Bardin (1988): o perigo da circularidade, o perigo de desconsiderar
afirmacgdes significantes, o perigo da significagdo da regularidade.

Combatemos a “circularidade”, ao evitarmos a influéncia de nossa
interpretacdo prematura sobre as idéias iniciais do material. Isso exigiu de nds
“reler[mos] o material, alternar releituras e interpretagdes e desconfiar da evidéncia”
(BARDIN, 1988, p.115). Nossa intengao era encontrar, nas varias (re)leituras, a nao-
evidéncia.

Para a possibilidade de “desconsiderar afirmagdes significantes” e para
melhorar a credibilidade das afirmacdes escolhidas, permeamos as afirmacdes com
textos dos proprios entrevistados, conservando, na quase totalidade das ocasides, a
“voz do professor’. Além disso, os proprios atores participaram ativamente da
(re)validagdo dessas afirmagdes. Assim, buscamos uma maior compreensdo da
realidade estudada®.

Segundo Gauche (1992), a busca por significados regulares de um
acontecimento pode desprezar informacdes importantes para nossa interpretacao.
Nas palavras do autor, “o eventual, o raro, o isolado, o acidental, podem possuir um
significado muito forte para nossas interpretagcbes e, por isso, ndo devem ser

desprezadas”. De acordo com o mesmo autor, as manifestagdes de um
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acontecimento podem variar “em fungdo da transformagdo das condicbes de
producao das mensagens, isto €, dos contextos nos quais ocorreram” (p. 110).
Nesse caso, justifica-se a preservacdo de detalhes que melhor descrevem o
contexto.

Tendo em vista o cuidado para nado desconsiderar informagdes importantes,
analisamos todo o material, respeitando os “pdlos cronoldégicos” descritos por Bardin
(1988), sendo eles: a pré-analise, a exploragao do material e o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacao (p. 95-102).

De acordo com Bardin (1988), a pré-analise € a fase de organizagdao do
material, que corresponde a “um periodo de intuigdes, mas, tem por objetivo tornar
operacionais e sistematizar as idéias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema
preciso do desenvolvimento das operagdes sucessivas” (p. 95). Por isso, quando
encerramos o trabalho do GP na escola, ouvimos a gravagao de todas as reunides e
lemos os relatos escritos pelos professores, algumas vezes, para sedimentar uma
visdo geral sobre o material, e registramos as impressdes preliminares que
conduziriam nossa analise (Bardin, 1988).

A partir desse registro preliminar, fizemos uma “leitura flutuante” do material, o
que fortalecia ou abandonava as impressoes iniciais, na medida em que se tornava
uma leitura mais criteriosa e sistematizada, em funcédo das “hipéteses emergentes”,
da “projecédo de teorias” e do relacionamento com “técnicas utilizadas sobre

materiais analogos” (BARDIN, 1988, p. 96).

%Para Thiollent (1986), o critério de representatividade ndo precisa ser necessariamente quantitativo, é preciso levar em
conta “a representatividade socio-politica de grupos ou de opinides que sdo minoritarios em termos numéricos, mas
expressivos de uma situagdo em termos ideoldgicos e politicos” (p. 63).
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Sedimentada a visdo geral do material, selecionamos os documentos que
formariam o corpus®® de acordo com as regras da exaustividade, da
representatividade, da homogeneidade e da pertinéncia (BARDIN, 1988, p. 96-98).
O conteudo do corpus foi constituido pelas expressbes originais dos atores
envolvidos na pesquisa, sem a interferéncia de nossas crengas ou referenciais
tedricos. Nossa preocupacdo na selegdo desses documentos foi garantir que
representassem a experiéncia do GP. O critério para a inclusdo no corpus da analise
era que estivessem contidos nos registros escritos pelos professores do GP e nas
gravagdes de nossas reunioes.

A partir da versao preliminar do corpus para analise, passamos a explorar o
material com leituras sucessivas para a estruturagcdo em unidades de registro. De
acordo com Bardin (1988), essa etapa é “longa e fastidiosa” (p. 101), no entanto,
permite ao pesquisador identificar e relacionar significados que norteardo a
elaboracao de modelos culturais vivenciados pelos atores envolvidos na pesquisa.

Bardin (1988) sugere trés momentos nessa etapa de organizagao do material:
o recorte (escolha das unidades de registro), a enumeragao (regras de contagem) e
a classificagao e agregacgao (categorizacao).

Depois da estruturagdo do corpus em unidades de registro, o material estava
pronto para receber as interpretagdes de acordo com os objetivos definidos.

Entre as técnicas para tratamento do corpus, comentadas por Bardin (1988),
optamos, em nossa pesquisa, pela “analise categorial”, que de acordo com a autora
“funciona por operagbdes de desmembramento do texto em unidades, em categorias

segundo reagrupamentos analdgicos” (p. 153). A autora entende que “o texto pode

59...] corpus é o conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos” (BARDIN,
1988, p.96).
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ser recortado em idéias constituintes, em enunciados e em proposi¢cdes portadores
de significagdes isolaveis” (p. 105).

Procuramos nao definir as categorias a priori, para evitar que uma
categorizagao antecipada ndo se adequasse a especificidade estudada® , além de
nao corrermos o risco de transformar a interpretacdo “desvendadora de porqués e
significados” em “avaliagcédo e julgamento de mérito” (GAUCHE, 1992, p. 112-113),
de acordo com nossos pré-conceitos e entendimentos. Ao invés disso, escolhemos
relacionar temas e topicos de acordo com a analise dos dados em seu contexto.
Assim, as categorias surgiram da analise e denominada no final dessa etapa.

Esse procedimento de analise possibilitou constantes revisbes dos
agrupamentos e reagrupamentos do material, de acordo com os significados que os
indicadores iam agregando no aprofundamento tedrico, observadas as
recomendagdes de Bardin (1988) quanto ao cuidado em assegurar a validacédo da
categoria por critérios de exclusdo mutua, homogeneidade, pertinéncia,
objetividade/fidelidade e produtividade (p. 119-121).

A partir dos temas emergentes da anadlise selecionamos episodios
significativos. Estes representavam a percepgao dos professores durante o processo
de pesquisa. Organizamos os episédios quanto a origem da fonte dos dados
(registro em audiocassete e registros escritos pelos integrantes do GA) e quanto a
identificacdo do registro.

Transcrevemos, literalmente, todos o0s episoddios significativos, que

consideramos fundamentais para a compreensao do processo desenvolvido pelo

grupo.

60 Thiollent (1987) chama a atengdo para essa possibilidade de inadequagdo da categorizacdo, orientando que o
pesquisador promova o retardamento de categorizagéo por meio da ndo-diretividade, pela atengao flutuante e pelo processo
de impregnac&o que o investigador passa quando interpreta o discurso do entrevistado.
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Da analise exaustiva dos episédios significativos emergiram nove temas: 1)
Formacéao Profissional Continuada; 2) A Pessoa do Professor; 3) Resisténcias; 4)
Identidade/ldentificagéo; 5) Confianga/Cumplicidade/Coragem; 6) Pratica Docente; 7)
Processo Ensino-Aprendizagem; 8) Reflexdo Colaborativa; 9) Acabamento Estético;
10) Pesquisa Colaborativa; 11) Auto-reflexdo da Pratica; 12) Teorizagado da Pratica
Docente. A catalogacao do episddio, depois de concluida essa fase, apresentava a
seguinte forma: Episédio Significativo/Fonte(s) do(s) Registro(s)/Locutor-
Autor/Data/Tema(s) envolvido(s).

Assim, por exemplo, o terceiro episddio significativo analisado (ES-03), que
ocorreu durante a auto-reflexdo sobre a experiéncia com a escrita do memorial e a
reflexdo colaborativa (partilha do memorial), no dia 6/4/2005 (06042005), registrado
por escrito pelo professor Alan (REI/Al) referindo-se aos temas (TM) a pessoa do
professor (02) e pratica docente (06), foi catalogado da seguinte forma: ES-

03/REI/AI/06042005/TM2,6.

[...] Este projeto esta me ajudando a ser mais humano, mais gentil e,
finalmente, mais educador e menos professor de Quimica (ES-
03/REI/AI/06042005/TM2,6).

Durante todo o processo de analise, mobilizamos “atencédo flutuante” e
“impregnacgao” dos relatos dos professores, em um esforgo para evitarmos os efeitos

de (pré)conceito sobre as idéias dos professores (THIOLLENT, 1987).



CAPITULO 4
O PROFESSOR DIANTE DO ESPELHO: PROCESSO/PROJETO DE CONSTITUICAO
DE INSTRUMENTO PARA PESQUISA E FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Nosso ingresso no contexto da Coordenagdo Pedagodgica do Colégio
Presidente foi motivado pela intencdo em desenvolver uma pesquisa, com o0s
professores, que revertesse em beneficio para a escola, com impacto direto em seu
segmento de ensino, e também para nés, em nossa formagdo como pesquisador e
professor. Nosso tema é formacgao continuada de professores e a escola foi
escolhida pela razdo de ser uma das poucas instituicbes particulares que investem
na formacao continuada de seus professores.

A relacao desarticulada entre professores e o projeto de formagéo continuada
desenvolvido pela escola, sentida no inicio de nosso ingresso nesse contexto,
motivou a constituicdo do grupo-piloto (GP), formado por professores da escola, por
nos e por nosso orientador. Imbuidos da finalidade de elaborar uma proposta que
revertesse esse quadro, a razdo de formar um grupo pequeno (12 integrantes)
assentava-se na constatacdo de o trabalho preliminar tornar-se inviavel para um
grupo extremamente grande (aproximadamente 60 professores) e com a presenga
da Diregdo da escola, instancia superior (gestora do processo). Precisavamos
construir um ambiente de cumplicidade e confianga entre os integrantes da
pesquisa, em que os professores ndo tivessem resisténcia em se expor e em revelar
0 que entendessem nao saber, em partilhar problemas, discutir conhecimento tacito

e em experimentar solugdes.
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Conforme comentado na Introdugdo, a escola privilegia uma reunido

1" para a Coordenacdo Pedagdgica — “Reunido de Area”, em uma semana,

semana
e “Reunido Geral”’, em outra. Assim, a chamada “reunidao de formacéo continuada”
ocorre quinzenalmente.

A Direcédo da escola cedeu, para o grupo-piloto, o periodo das “reunides de
formagdo”. Excepcionalmente, algumas reunides foram canceladas, devido a
demandas administrativas e/ou pedagdgicas da escola.

No inicio do trabalho, a presenca de um professor da Universidade de Brasilia
(UnB), nosso orientador e a nossa, acabou causando, nos professores da escola,
certa expectativa de que féssemos apresentar um plano de curso, com todas as
atividades a serem desenvolvidas por eles, e a bibliografia a ser usada, conforme

relata o professor Renan, quando solicitado a descrever suas expectativas em

relagao ao trabalho, na primeira reunido do GP:

Minha expectativa, ao me voluntariar ao grupo-piloto, né... eu
acredito que seja uma busca, uma expectativa de buscar a uma
constante reciclagem. [...] a responsabilidade da Educagédo, que
antes era da familia, era da sociedade por completo, né. Hoje em dia,
ta caindo tudo em cima do professor. [...] Os pais ndo tem tempo pra
cuidar dos filhos e trazem pra escola, achando que a escola vai
resolver essa solugdo dos problemas. [...] Entdo, € importante essa
reciclagem (ES-01/GARI/Re/06102004/TM1,4).

Essa expectativa também foi percebida por Altenfelder (2005), ao investigar a
natureza dos termos usados por professores quando se referem a formacéao

continuada. Segundo a autora, os termos:

aperfeicoamento, formacdo em servico, formacdo continua,
reciclagem, desenvolvimento  profissional, treinamento  ou
capacitacdo podem ser termos equivalentes, porém, nao sao

61 As reunides, com duragao aproximada de 2,5 horas, acontecem em turno noturno e em dia fixo. Os professores séo
correspondentemente remunerados.
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sinbnimos e diferencia-los ndo é uma questdao de semantica, muito
pelo contrario, pois a escolha dos termos muitas vezes revela as
posturas e concepgdes que orientam as agdes de formacao.

De acordo com Altenfelder, pode-se afirmar que quando o professor Renan
usa o termo “reciclagem” para se referir ao trabalho que o grupo ira desenvolver,
esta revelando uma postura receptiva de um curso pré-elaborado. E, ainda, quando
afirma a necessidade de “uma constante reciclagem”, esta novamente concebendo a
formagédo continuada como um processo descontinuo (COLLARES; MOYSES;
GERALDI, 1999).

Altenfelder (2005) considera o termo “reciclagem” inadequado para ser usado
no contexto educacional, por ser “uma palavra usada no cotidiano para se referir a
processos de modificagdo de objetos e materiais”. Alguns objetos usados, e que nao
servem para o uso, podem ser reciclados (modificados) para formar outros objetos
uteis ao consumo. Quimicamente, objetos reciclados ndo perdem a natureza de seus
constituintes — as substancias quimicas constituintes do material empregado no
objeto usado permanecem no material/objeto reciclado. Na formag&o continuada
assim concebida, muda a forma, mas ndo muda a esséncia — a pessoa do professor.
Nesse caso, a concep¢ao de formacao continuada como tal perpassa “questbes de
moda” no meio educacional (NOVOA 1995).

Saberes ou praticas considerados inadequados, a partir de uma
problematizagdo da pratica docente — que na concepgao utilitarista e de consumo,
nao servem mais para uso na sala de aula — poderiam ser modificados em outros
mais adequados. No entanto, na perspectiva de consumo, ndo ha problematizacao

da pratica, ela nem é considerada, pois os saberes e praticas usados nao entram na
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producdo do novo (GEGLIO, 2003%), diferentemente do que ocorre na reciclagem
de objetos.

O termo “reciclagem”, entendido como “questdo de moda”, gera uma
expectativa de reciclagem de produtos instrucionais (em uma perspectiva tecnicista)
e uma reciclagem do professor, como se fosse possivel molda-lo pelas maos
habilidosas de um formador. Nesse caso, a formacao profissional seria conduzida
por um especialista em um “curso destinado a...” (ad hoc). Nele, o professor
receberia freinamento para usar, na sala de aula, um determinado produto
instrucional projetado por especialistas. Por essa razdo, as “questbes de moda”
passam e geralmente ndo mudam a pratica docente, porque o professor ndo muda,
inseparavel que é de sua pratica (NOVOA, 1995).

O depoimento do professor Renan revela uma concepcdo de formacao
continuada ja cristalizada entre docentes em exercicio, imanente nos termos por eles
usados como: treinamento, reciclagem, capacitagdao. Cursos que iniciam e terminam,
e se mostram pouco eficientes para alterar a pratica docente (PIMENTA et al., 1999).
Dai o “paradoxo da descontinuidade” da formagédo continuada (COLLARES et al.,
1999).

Tais concepgdes revelam ainda o que Novoa (1995) denominou “crise de
identidade dos professores”, em que tanto a pesquisa como a formacdo de
professores, baseados no paradigma processo-produto, foram “impondo uma
separagao entre o eu pessoal e o eu profissional” (p. 15). A énfase no profissional
em detrimento do pessoal acabou caracterizando “os programas de capacitagéo de

professores” como um “trabalho de rotina” (VILLANI & PACCA, 1997°%).

62 GEGLIO, P. C. Formagao Continuada de professores e mudanga de pratica. Uma analise a partir da narrativa de
professores. (Tese de doutorado) Sao Paulo: Programa de Psicologia da educagdo, PUCSP, 2003. Apud Altenfelder, 2005.
83 VILLANI, A.; PACCA, J. L. A. — 1997 — A competéncia dialdgica do professor de ciéncias no Brasil. ATAS da XX ANPED.
Disquete do GT4 - Didatica. Caxambu-MG. Apud Freitas e Villani, 2002.
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Embora no Colégio Presidente o trabalho de formagao continuada siga uma
regularidade de reunides, a desmotivagdo dos professores em participar da
“formacao”, conforme avalia a Coordenadora Pedagdgica Geral, pode estar sendo
causada pela “rotineirizagao” do trabalho, que desconsidera o interesse pessoal dos
participantes. A parte os interesses pessoais do professor, sua profissdo fica
reduzida a um conjunto de competéncias e habilidades (FREITAS & VILLANI, 2002).

Outros professores também enfatizaram a expectativa de que féssemos
ensinar-lhes algo e trazer solugbes para seus problemas na sala de aula e,
posteriormente, encaminha-las aos demais professores da escola, como “melhores

formas de trabalho”. E o caso dos comentarios de Paulinho, de Ronaldo e de José:

[...] Eu t6 vendo aqui que a gente vai estar levantando questées pra
serem trabalhadas e auxiliando o trabalho com essas questdes, que
o Emerson vai ter um embasamento mais tedrico, mas, também, vai
estar auxiliando a gente com essas questdes. Para a gente levar
para o grupo solugdes do nosso trabalho. Coisas que facilitam,
metodologias de trabalho, que vao estar facilitando o nosso trabalho
(ES-01/GARI/Pa/06102004/TM1,6).

[...] me inscrevi, né, como voluntario, pra buscar ter uma concepgao
maior sobre Educacdo, é... saber de que forma poderei estar
trabalhando diante dos meus desafios, né, nas situagdes-problema
do dia-a-dia. Entdo, a principio, este é o meu principal objetivo. E...
estamos estudando mais maneiras, formas, é... conceitos sobre a
Educacéao e sobre a melhor forma de trabalhar em sala de aula. Esse
€ 0 meu objetivo (ES-01/GARI/Ro/06102004/TM1,6).

[...] Eu sou novo na area como professor... como educador. O que eu
tenho aqui é que posso buscar mais conhecimento dentro da area,
pra aprender... (ES-01/GARI/Js/06102004/TM1).

Mas nem todos expressavam essas mesmas expectativas. Fizemos duas
apresentacoes iniciais para propormos um trabalho em parceria, envolvendo as duas
instituicdes, Universidade e Escola. Estavamos conscientes da dificuldade para
estabelecer um regime colaborativo, devido a assimetria de papéis entre o pessoal
da universidade e o pessoal da escola. Enfatizamos, na oportunidade, nossa

rejeicdo ao trabalho estritamente prescritivo e descritivo da pesquisa académica
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convencional. Propusemos desenvolver um processo em que os atores das duas
instituicbes se constituissem autores e nao sujeitos (no caso dos pesquisadores) e
objetos de pesquisa (no caso dos professores). Nessas apresentagoes, referimo-nos
constantemente a importancia da reflexao na e sobre a pratica, elaborada em um
processo sistematico e rigoroso de problematizagdo, que, por sua vez,
desencadeasse novas compreensdes sobre o fazer pedagdgico de onde adviesse
um saber critico que superasse o ingénuo (FREIRE, 2002).

A partir dessas consideragdes preliminares, ocorridas antes mesmo da
formacdo do GP, Joana e Maria pareceram ter entendido a proposta, conforme

comentam:

Eu também, me animei quando eu vim pro grupo. [...] eu t&6 aqui,
também, pra buscar mais, pra aprender. De repente, até somar com
vocés essa experiéncia, dividir experiéncias também (ES-
01/GARI/Ma/06102004/TM1).

Minha expectativa também €& essa. De estar buscando uma maior
reflexdo na pratica docente, né. E nao s6 isso, mas, estar
compartilhando experiéncias, né, com os colegas... entdo, uma troca
de experiéncias (ES-01/GARI/Ja/06102004/TM1,6).

Essas professoras mostram-se mais receptivas ao desenvolvimento da
proposta, mas, nas reunides seguintes, manifestaram prudéncia ao falar e
demonstraram certa resisténcia em revelar suas experiéncias, conforme comentario

de Mairia:

Quando fui solicitada para escrever sobre a minha vida pessoal e
escolar, fiquei um tanto receosa e tive dificuldades e vergonha de
colocar no papel certas passagens (ES-02/REI/Ma/16032005/TM2,3).

Segundo Lima (2005), professores envolvidos em trabalhos dessa natureza
desenvolvem mecanismos sutis de resisténcia e prudéncia, como garantia de “nao

invasdo de seus (nao)saberes”. Recolhem-se em atitude de solidao e isolamento
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para garantir a “invisibilidade” de seu trabalho, sobretudo em relagcdo as suas
deficiéncias e fragilidades.

Percebemos, desde o inicio do trabalho, sentimentos de desconfianga, medo
de se expor e resisténcia ao trabalho. Medo do julgamento de seus pares, de
exporem ao publico o seu “avesso” — aquilo que o professor guarda para si.

O professor Alan nao esteve na primeira reunidao do GP e se mostrou
resistente ao trabalho, por considera-lo mais “um trabalho” para ocupar o seu tempo.
Assim, ele relatou sua expectativa e sentimento demonstrados nas primeiras

reunides:

[...] Quando eu entrei nesse negdcio eu falei: gente, mais um
trabalho! Eu tenho tanta coisa pra fazer nessa escola. Eu ja tenho
que montar prova, que montar planilha. Ai, meu Deus do Céu! [...]
Toda essa sensacao aqui era a sensagao que eu tinha, ta. Eu via o
pessoal discutindo um monte de coisa... e eu falei: puts! L4 vem mais
uma receita; la vem mais um negdcio de livro que eu nao consigo
entender, que eu ndo consigo ver realidade pro... pra minha pratica
docente. E.. essa era a minha sensagdo (ES-
08/GARI/AI/16122005/TM1,3).

O professor Alan ja esta na profissdao ha onze anos e leciona nessa escola
desde 1997. Embora ainda esteja no penultimo semestre do curso Licenciatura em
Quimica, retornado apdés abandono de outra tentativa de graduacdo, ha anos,
encontra-se provavelmente na fase em que Schon (1983) descreveu como “dilema
do abandono ou alienagao”. Segundo ele, "os professores tendem a aceitar o que
Ilhes foi ensinado, tendem a aplicar aquilo e se frustram, porque isso nao funciona na
pratica" (MALDANER, 2000, p. 52). Esse diagndstico, a época, nos levou a pensar
em como abordar o papel de referenciais tedricos na pratica docente, em um
trabalho que se buscava minimizar as desigualdades de papéis daqueles da

universidade e desses da escola.
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O professor Renan relatou que, na primeira reunido, desconfiava do sigilo

daquilo que fosse dito no grupo:

Eu cheguei no grupo, imagina, né, com um pouco menos de um ano
de experiéncia de escola, com esses caras aqui, o Emerson
gravando num gravadorzinho. “Pessoal, vou gravar ta bom!”. E tal.
[...] ai eu olhei assim pro... acho que foi pro Paulinho, né, [...] ai eu
falei para o Paulinho..., ai eu virei pro Paulinho e falei: p6 Paulinho,
imagine se esse negocio...,, né, se a gente falar besteira aqui...,
chegar no professor Mario (Diretor-Geral do colégio)..., chegar na
Consuelo (coordenadora de Lingua Portuguesa)..., a gente ta
enrolado com isso ai... (ES-08/GARI/Re/16122005/TM3).

Segundo Goodson (1995), tratar diretamente da pratica ocorrida na sala de
aula, logo no inicio da pesquisa colaborativa, € um erro. Expde aspectos de maior
vulnerabilidade do professor. Fatos que demonstram erros, limitagdes e fragilidades
profissionais compdem um conjunto de coisas que menos queremos divulgar, ao
contrario guardamos a sete chaves. Iniciar o trabalho pela pratica ocorrida em sala
de aula pode dificultar ainda mais a colaboragdo em que se pretende reduzir as

desigualdades entre os atores.

Ponho em causa, especialmente, um tipo de investigagdo em
colaboragcdo que procura dar igualdade e estatutos plenos ao
professor, mas que utiliza como incidéncia inicial e predominante o
exercicio profissional do professor: trata-se de um ponto de partida
muito pouco prometedor, no sentido de promover a colaboragdo num
trabalho colectivo. Para o professor universitario que aspire a um
partenariado em colaboragéo e igualitario, pode parecer um pouco
problematico; para o professor do ensino n&ao superior, pode parecé-
lo ainda mais. De fato, pode afigurar-se ao professor que o ponto de
partida do espirito de colaboragao incide sobre o ponto maximo de
vulnerabilidade (GOODSON, 1995, p. 69).

Em contrapartida, Goodson sugere abordar o trabalho do professor no
contexto da sua vida. Segundo ele, “permite aos professores maior autoridade e

controlo da investigagdo do que num estudo orientado para a pratica docente” (p.
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69). Bueno (2000) considera recorrente a atencdo de pesquisadores sobre a vida
dos professores, donde exprimem o sentido de seu trabalho. Névoa (1995) foi um
dos pioneiros em considerar a importancia de abordar a vida dos professores em
programas de formagao continuada. Segundo ele, faz-se necessario considerar que
“o professor € uma pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor” (p. 15).
Tradicionalmente os cursos de capacitagcao profissional desconsideram esse fato,
capaz de gerar no professor afetividade e afinidade com o trabalho, e acabam
reduzindo a profissao docente a um conjunto de competéncias e habilidades.
Propusemos ao grupo escrevermos um memorial sobre nossa historia de vida
escolar, académica e da experiéncia profissional. Em suma, uma historia parcial de
vida. Mas antes, tecemos alguns esclarecimentos sobre o trabalho que
pretendiamos desenvolver juntos. Ricardo, para tranquilizar Renan, comenta o

seguinte:

Entdo, o receio de se expor é grande. Chama-se auto-protecéo. [...]
Entdo, eu comentei aqui... pra vocés nao se preocuparem com essa
relacdo. Porque essa relacio ai é deste grupo. Se o Mario chegar e
disser: “eu gostaria de ouvir”. Entdo... lamento. Vocé vai la e pede.
Se o grupo quiser que ele ouga... porque isso € uma produ¢ao nossa,
certo? [...], € uma produgao do grupo que precisa ser preservada até
0 momento em que o grupo achar que a produgédo ja esteja em
condigéo de ser dividida (ES-01/GARI/Ri/06102004/TM3).

Para contornar as expectativas do Ronaldo, do Renan e do Paulinho, Ricardo

prossegue:

[...] nem sempre a gente tem respostas. A gente tem que ter é
clareza das perguntas. Entdo, o que a gente pretende aqui nesse
grupo? Na verdade, é avancgar na clareza das perguntas... [...] para
que a gente tenha clareza das perguntas, a gente vai ter que ter
momentos em que a gente vai ter que tentar se apropriar de
referenciais teodricos. [...] A gente ndo quer, obviamente, trabalhar na
perspectiva de consumo de idéias. Nos precisamos clarear idéias,
mas, fundamentalmente, as nossas préprias idéias. [...] Entdo, a
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nossa idéia aqui é sim trabalhar com ferramentas teéricas, mas como
ferramentas tedricas, e ndo como tabuas de salvacao, panacéias
para resolver problemas (ES-01/GARI/Ri/06102004/TM1).

De acordo com Freire (2002), avangar na clareza das perguntas significa
tornar a indagacéo critica, ou seja, superar a “curiosidade ingénua” (caracteristica do
senso comum) pela “curiosidade epistemologica”. Significa afirmar que, quando vai
se tornando metodicamente rigorosa, a indagag¢ao problematiza a pratica articulada
a teoria, e o0 saber espontaneo da lugar ao saber critico.

O sentido da teoria como “ferramenta”, e a construgdo da necessidade de
apropriacdo de referenciais tedricos, ainda era incipiente e ndo tecemos maiores
consideragdes nessa fase. Nossa intengao era dar voz ao professor, de modo que
se sentisse “dono” do trabalho e iniciassemos efetivamente a pesquisa colaborativa.

Tinhamos fundado um grupo de trabalho, mas qual seria seu estatuto? Que
caracteristica o diferenciaria dos demais? N&o havia, ainda, uma identidade do
grupo. Nossas expectativas em relagdo a natureza do trabalho que se pretendia
ainda eram conflitantes. Névoa (1995, p. 16), referindo-se a Diamond (1991)%*,
entende que “a construcdo de identidade passa sempre por um processo complexo
gracas ao qual cada um se apropria do sentido da sua historia pessoal e

profissional”.

A identidade ndo é um dado adquirido, n&o é uma propriedade, néo é
um produto. A identidade ¢ um lugar de lutas e conflitos, € um
espaco de construgao de maneiras de ser e estar na profissdo. Por
isso, € mais adequado falar em processo identitario, realcando a
mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente
e se diz professor. (NOVOA, 1995, p.16).

6 DIAMOND, P. C. T. Teacher Education as Transformation. Miulton Keynes: Open University Press. 1991. Apud Névoa,
1992.
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Pretendiamos, ao abordar nossas histérias pessoais, iniciar um processo
identitario, em que nossas afinidades fossem identificadas e intensificadas e que
fossem reduzidos os efeitos das eventuais e naturais divergéncias. A identidade do
grupo se constituiria enquanto se urdisse a afinizacao interpessoal.

Para facilitar a compreensao, dividiremos a experiéncia do GP em trés fases:
1) constituindo a identidade do grupo; 2) problematizando a pratica docente; e 3)
teorizando a pratica docente. As fases ndo foram dadas a priori, foram estabelecidas
a medida que o grupo amadurecia e construia a necessidade de avancar.

Quando percebemos um clima de confianga mutua, sugerimos consolidar a
identidade do grupo com uma atividade que gerasse cumplicidade entre nés. Essa
transicao de fase foi nitida, quando passamos a descrever espontaneamente nossas
praticas ocorridas na sala de aula, e a questionar e receber questionamentos dos
colegas sobre o0 que era exposto.

A transicdo para a ultima fase ocorreu devido a angustia sentida por todos,
pela necessidade de compreensao das questdes que iam se desenrolando no grupo.

Durante essa fase, surgiu a oportunidade do GP divulgar sua experiéncia,

considerada formadora, no | Simpésio Interno do Colégio Presidente, organizado
pela Direcdo da escola. Por isso, interrompemos a terceira fase, nomeada de
teorizando a pratica, para formatagcao da nossa experiéncia, a ser apresentada como
proposicao de reestruturacdo do projeto de formagdo continuada do Colégio

Presidente.

Constituigcao da identidade do grupo



100

Ao final da primeira reunido do GP, propusemos escrever um memorial da
nossa histéria de vida escolar e universitaria e da experiéncia profissional, com
descrigao de ocorréncias positivas e negativas. Quinze dias apds a primeira reuniao
iniciamos o compartilhamento das narrativas. Cada um de nds narrou, por escrito e
privativamente, sua historia de vida escolar, universitaria e profissional. No
partilhamento oral do memorial, cada um selecionou somente aquilo que quis.

Encontramos na Abordagem de Historias de Vida uma possibilidade de
instituir todos como sujeitos e autores de um conhecimento que fizesse sentido para
nos (JOSSO, 2004). Na avaliagdo da Coordenadora Pedagdgica Geral sobre a
relagdo dos professores com o trabalho de formacdo continuada, desenvolvido pela
escola, “a maior parte mantinha insatisfagcao e desinteresse; e a maioria daquilo que
discutiamos ndo era colocado em pratica na sala de aula”. Os professores, por sua
vez, reclamavam da falta de sentido do conhecimento que a escola achava
necessario que se apropriassem, para atingirem as intengbes educacionais da

instituicdo. O professor Alan relatou essa angustia:

[...] 14 vem mais um negdcio de livro que eu nao consigo entender,
que eu nao consigo ver realidade pro... pra minha pratica docente.
E... essa era a minha sensacgao (ES-08/GARI/AI/16122005/TM1,6).

De acordo com Schdén (1983), pode-se afirmar que a perspectiva da
Coordenadora em aplicar “aquilo que discutiamos”, na sala de aula, estava
repercutindo no “abandono ou alienacdo” desse professor frente a teoria estudada
nas reunides de formacgao da escola.

Essa alienagdo em relagdo ao estudo de “tedricos” (trabalho academicista)

também parece causar certa repulsa ao professor da universidade. A causa dessa



101

insatisfagcdo pode estar na incompreensdo dos dois lados sobre o sentido da

formacéao continuada.

[...] via de regra, o que se verifica é que se, por um lado, a
priorizagdo da fundamentagdo tedrica e de uma mudanca de
paradigma €& concebida como condicdo sine qua non para o
desenvolvimento dos professores, por outro lado, ela é sentida como
uma imposi¢cao que nao satisfaz as necessidades mais imediatas de
encontrar solugdes praticas para os problemas enfrentados no
cotidiano escolar (FREITAS & VILLANI, 2002).

De acordo com Novoa (1995), pode-se afirmar que falta aos formadores
considerarem a formacao continuada em trés processos sequenciais: produzir a vida
do professor (desenvolvimento pessoal), produzir a profissdo docente
(desenvolvimento profissional), para, juntos, produzirem a escola (desenvolvimento
organizacional). Quanto aos professores, € necessario que se disponham em um
processo de reconstrucado da sua identidade profissional.

Esse processo vai depender, como afirma Novoa (1995, p. 17), “de
exercermos com autonomia a nossa atividade, pelo sentimento de que controlamos
0 nosso trabalho”. Por isso, ele considera a reconstrugao de identidade “um lugar de
luta e de conflitos”, pois a autonomia também é um processo produtivo e de
conquista.

O peso desigual entre professores e especialistas, professores e Diregdo da
escola, na definicdo e controle do trabalho a ser realizado na sala de aula, coloca
uma barreira a autonomia do professor, quando se pensa em constituir um processo
identitario.

Bueno (2000) encontrou nas narrativas autobiograficas e na pesquisa em
colaboracdo uma forma de romper com essa barreira e caminhar na direcdo da

s

aproximacao entre esses atores, quando o que se pretende €& “compor vidas



102

profissionais e pessoais que pudessem conectar conhecimentos que estiveram
quase sempre cindidos” (p. 9).
Catani (2003), referindo-se a Pollak®®, sugere atencdo ao significado que o

relato da histéria de vida tera para o professor.

[...] as caracteristicas das histérias de vida sugerem que elas devam
ser consideradas como instrumento de reconstrugao da identidade, e
nao apenas como relatos factuais. [...] através desse trabalho de
reconstrucao de si mesmo o individuo tende a definir seu lugar social
e suas relagées com os outros (CATANI, 2003, p. 126).

Na reunido seguinte, apos a inauguragao do GP, iniciamos o partilhamento de
nossos memoriais. Para valorizar a fala de todos, consumimos cinco reuniées com
essa atividade. Valorizar a voz do professor na narrativa do contexto da sua vida
profissional, no entendimento de Goodson (1995), “é permitir aos professores maior
autoridade e controlo da investigagdo do que num estudo orientado para a pratica
docente” (p. 69).

Iniciamos o partilhamento do memorial e, como esperavamos, 0s primeiros
nao foram nada detalhistas, haja vista o ainda “estranhamento” dos membros do GP.
Ao final da fala de cada um, faziamos uma reflexdo colaborativa, associando a
histéria de vida a pratica docente. Quem quisesse fazia comentarios sobre, por
exemplo, coincidéncias de histérias de vidas entre ndés ou com alunos e professores
que tivemos no passado.

Apos o encerramento da partilha dos memoriais, sugerimos escrevermos uma
reflexdo sobre a contribuicdo dessa experiéncia para o trabalho do grupo e,
consequentemente, para a pratica docente de cada um. Trocamos o0s registros para

que outro colega comentasse nossas reflexdes. Em seguida, cada autor leu suas
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reflexdes, enquanto o grupo fazia observagdes sobre o registro. Por fim, fizemos
mais uma reflexdo escrita sobre as observagdes dos colegas. Pretendiamos, com
essas reflexdes, estruturar a identidade do grupo a partir da reconstrugdo da nossa
identidade docente, que comecava a se processar.

O professor Alan demonstrava muita resisténcia no inicio do trabalho. Era o
que menos se envolvia. Tinha a percepcao de que iriamos apenas trazer mais
trabalho, até o momento em que ele comecgou a perceber um novo sentido para o

trabalho de formacgao continuada em desenvolvimento no GP.

[...] quando eu entrei nesse negdcio eu falei: gente, mais um
trabalho! Eu tenho tanta coisa pra fazer nessa escola. Eu ja tenho
que montar prova, que montar planilha. Ai meu Deus do Céu! [...]
Toda essa sensacao aqui era a sensagao que eu tinha, ta. Eu via o
pessoal discutindo um monte de coisa... e eu falei: puts! La vem mais
uma receita; la vem mais um negdcio de livro que eu ndo consigo
entender, que eu ndo consigo ver realidade pro... pra minha pratica
docente. E... essa era a minha sensagao.

[...] mas essa sensagao... ela foi mudando, é..., hoje eu consigo ver o
porqué que mudou. Porque o grupo falou sobre a aprendizagem. A
aprendizagem, ela sé tem uma fungéo a partir do momento quando
ela passa a ter um significado para o aluno. Entdo, quando eu entrei
no grupo, nao servia pra nada. A partir do momento quando eu
comecei a ter..., a entender que é o significado, e..., comegou a ter
um significado pra mim, comecgou a ter um significado pra minha
formacdo. Essa parte de receita, de duvida, de ansiedade..., ela foi
saindo. E foi dando espagco a debate, cooperagdo, producdo de
material... (ES-08/GARI/AI/16122005/TM1,3,4,7).

Segundo Lima (2005), todo trabalho € motivado. O motivo € o proprio objeto
do trabalho e o que Ihe confere sentido. Para o professor Alan, a formagao
continuada era motivo de mais trabalho, logo, ndo fazia sentido para sua pratica
docente, “ndo servia pra nada”. Quando ele afirma que “comecou a ter um

significado”, atribui outro sentido para estar no grupo e participar das atividades.

85 POLLAK, M. Meméria e identidade social. Estudos Histdricos (Rio de Janeiro), v. 5, n. 10, p. 200-215, s. d. Apud
Catani (2003).
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Referindo-se a Leontiev (1983)%, Lima (2005) entende que “atras de toda
atividade humana, existe uma necessidade” (p. 144). E ela que dirige e regula a
atividade. O motivo, por sua vez, é o objeto da atividade. O professor Alan alega que
tinha muito trabalho, e, certamente, tinha necessidade de aliviar a tensdo de
trabalho, ndo o contrario. Para ele mudar sua percepc¢ao, o trabalho no GP estava,
de alguma forma, indo ao encontro dessa necessidade.

‘O negodcio de livro” a que o professor Alan se referia, corresponde as
discussodes sobre os textos de tedricos que permeavam as reunides de “formacgao”
no Colégio. A professora Joana descreve uma mudancga de abordagem no trabalho

do GP:

[...] ndo se imaginava a grande influéncia, ndo s6 da formacao
académica, mas também da nossa formacido pessoal e escolar,
desde a infancia, sobre a forma como pensamos e praticamos as
nossas aulas.

As reflexdes feitas sobre 0 nosso passado nos fizeram analisar a
nossa pratica sob uma perspectiva ndo apenas técnica e tedrica de
como 0 processo ensino-aprendizagem deva ocorrer, mas, antes de
tudo, sob uma perspectiva mais humana e pessoal, carregada de
ideologias, experiéncias e sonhos, que acumulamos durante nossas
vidas (ES-02/REI/Jo/16032005/TM2,5,6,8).

Para a professora Joana, o motivo do trabalho ndo estava mais restrito
apenas a abordagem “técnica e tedrica” do processo ensino-aprendizagem, mas,
sobretudo, em compreender a pessoa do aluno e do professor. Essa mudancga do

motivo do trabalho também foi observada por Lima (2005):

Um trabalho construido coletivamente, que mexe com o sujeito de
dentro para fora, nao-alienado, tem resgatada sua dimenséao
ontoldgica e epistemoldgica. Isso nao significa que o professor nao
sinta o peso das dificuldades materiais, mas, atras de seu trabalho,
reside outra necessidade, um motivo que confere humanidade a sua
existéncia (p. 146).

8 | EONTIEV, A. Actividad, conciencia, personalidad. Habana: Editorial Pueblo y Educacion, 1983. Apud Lima (2005).



105

O pronome de tratamento nosso/nossa e a escolha de verbos na 12 pessoa
do plural refere-se a fatos e atos que a professora Joana identifica ndo apenas em si
propria, mas também nos relatos partilhados dos outros integrantes do GP.

Na reflexdo da professora Joana, percebemos o como a formacgao profissional
pautada apenas em aspectos técnicos (praticos) e tedricos, conforme descreve,
aliena a pessoa do professor. Isso parece fazer com que esquegamos que 0S
“objetos” de nosso trabalho sdo pessoas como nos — faz com que tratemos nossos
alunos como coisas e nao como pessoa. Um fato comum na sala de aula, e que
representa essa coisificagcao das pessoas, € a identificagdo dos alunos por numeros.
Ao relembrarmos de nossa vida escolar, percebemos que tratamos nossos alunos
da maneira como fomos tratados no passado. Essa ampliagdo da nossa consciéncia
nao veio de dentro de nds, mas de fora, do outro que criou uma forma acabada de
nés (BAKTHIN, 1997).

O professor Alan relata, em suas reflexdes, a mudanga em sua consciéncia,

proporcionada pela colaboragédo dos outros:

Apos a leitura e os comentarios do grupo, eu achei que meu conceito
a respeito da importancia do projeto foi subestimada. Hoje, vejo que
este projeto esta, realmente, me ajudando na construgdo diaria da
minha profissao.

Como ja havia descrito, as etapas 1 e 2 [escrita e partiihamento do
memorial] foram muito dolorosas, porém, me ajudaram a perceber
em meus alunos criangas/jovens passando por situacdes
semelhantes as nossas e precisando do mesmo apoio que nos
precisavamos, mas, principalmente, percebi em mim a mesma
indiferenga que tanto me magoou.

Este projeto esta me ajudando a ser mais humano, mais gentil e,
finalmente, mais “educador” e menos “professor de” Quimica (ES-
03/REI/AI/06042005/TM1,2,4,9).
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A ampliagdo de consciéncia de Alan também permitiu perceber que ser
professor de Quimica ndo é tdo simples como “saber, apenas, a matéria que vai

lecionar” (MALDANER, 1999, p. 289). Prossegue o professor Alan:

[...] e mais interessante ainda é vocé entrar na sala de aula, depois
de discutir o seu memorial e 0 memorial de todos os outros colegas,
€ vocé perceber alunos em sala de aula passando por problemas
que ou vocé ou um colega seu passou. E vocé comega a perceber
que nao é tao simples assim a pratica docente. Ela necessita de
muito mais reflexdo do que a gente pode fazer (ES-
08/GARI/AI/16122005/TM4,6,8).

Percebemos que ao ouvir a histéria do outro, acontecia de nos vermos na
historia dele, e, de volta a nossa histéria, revelarmos eventos que antes resistiamos
em revelar. Esse movimento de identificagdo com o colega ndo sé inspirava
confianga, como também nos possibilitava enxergar a ndés mesmos e o0
acontecimento narrado, de outro lugar, pela 6tica do outro.

De acordo com Bakthin (1997), o outro, situado fora de nés, nos possibilita a
ver aquilo que n&o vemos do lugar que ocupamos. E de um ponto de apoio, situado
fora de nds, que podemos ver a expressividade externa de nossos atos e de nossa
vivéncia no mundo como um todo. Em seus termos, o lugar do “autor” ndo pode
coincidir com o lugar do “heréi”. E a condigdo basica para a criacdo estética.

Um espelho plano comum reflete a imagem real de quem esta diante dele.

Nesse caso, a imagem refletida coincide com a pessoa que esta diante dele.

[...] permanecemos em nds e s6 vemos o0 nosso reflexo [...] vemos o
reflexo de nosso aspecto fisico, mas nao vemos a nés mesmos em
nosso aspecto fisico. [...] na frente de um espelho, quase sempre
posamos, adotamos esta ou aquela expressao que nos parece
essencial e desejavel (BAKTHIN, 1997, p 52-53).
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Diante de um espelho comum posamos n&o para nGs mesmos, mas para 0s
outros. A expressdo de nosso rosto refletida no espelho ndo € a mesma que
expressamos no cotidiano da vida. E nesse sentido que ndo vemos a nds mesmos
em nosso aspecto fisico. Assim, diante de um espelho, ndo podemos englobar a nés
mesmos e 0 acontecimento em que vivemos, porque nao saimos de nds, da posicao
que ocupamos. “A objetivagao ética e estética necessita de um ponto poderoso de
apoio, situado fora de si mesmo, de uma forga efetiva, real, de cujo interior seja
possivel ver-se enquanto outro” (BAKTHIN, 1997, p. 51).

Em nossa experiéncia no GP, enquanto ouviamos a narrativa da histéria do
outro, viviamos sua histéria e nos colocavamos no lugar dele. Comegavamos a
conhecer o colega “por dentro” e o contexto da sua vida, as pressdes que sofria.
Sem perder o nosso lugar de fora da historia do outro, criavamos uma imagem
estética dele que, em larga medida, era nossa também. Nao tinhamos esse
excedente de visdao, quando narrdvamos a nossa propria historia. Quando a historia
relatava nossa vida como aluno, passamos a ver nosso aluno “por dentro”, como a
nds mesmos no passado, sofrendo todo o efeito da nossa acao na sala de aula, que
coincidia, em varios aspectos, com aquelas de nossos professores. Gracas a esse
excedente de visdo que agora abarcava a consciéncia do aluno que fomos no
passado, ficamos mais conscientes de nossa pratica docente.

Os outros se constituiram para nés como a um espelho sem superficie
refletora. O acontecimento que este espelho nos mostrava ndo coincidia conosco e
pudemos engloba-lo em um todo acabado. A professora Joana percebeu na histéria
de seu noivo (Marcos) a auto-imagem de um aluno que foi perdida e n&o participava

mais da consciéncia dele, agora que era professor.
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Outro dia eu... perguntando para o Marcos como ele era na vida
escolar dele... Ele era terrivel. Ele era um aluno... olha..., ele
colocava 6leo nas escadas para os alunos cairem, grudava chiclete
no cabelo das meninas, xingava o professor no quadro, colocava
tachinha na cadeira do professor. E hoje, né, ele ai... professor...
chega: “pb, esses alunos sé querem saber de brincar, né; néo leva
nada a sério”. E ai, muitas vezes, a gente esquece que a gente ja foi
também aluno, das nossas prioridades no passado, né, dos nossos
sonhos, das nossas angustias (ES-08/GARI/Ja/16122005/TM2,6).

O professor Marcos mostrou-se para a professora Joana como a um espelho
sem superficie refletora. Mesmo se ela fosse uma aluna como ele foi no passado,
sua posi¢cao nao coincidiria com a dele, que nao permitia ver-se quando reclamava
da atitude de seus alunos, agora. No entanto, esse espelho acabou revelando para a

professora Joana uma imagem de si mesma, que antes nao percebia.

Eu relatei que na 7.2 série... eu fui uma... fui uma aluna muito
esforcada, com notas boas e tal. S6 que na 7.2 série eu tive
problemas familiares pesadissimos, né. E o meu rendimento
comegou a cair, comecou a cair. Metade dos professores nem
perceberam. E todos os professores que vieram falar comigo, vieram
querer me julgar, né, ndo vieram me dar apoio, mas falar: “pbxa,
Joana, vocé ta... demais; vocé nao era assim. o0 que € que esta
acontecendo com vocé? Vocé ndo era assim”, né. Se a minha auto-
estima ja estava baixa, piorou mais ainda. E nessa mesma semana,
eu lembro, que foi muito engragado como que tudo encaixou, né, eu
estava com um aluno em sala, porque eu tinha passado uma
atividade de Geografia, e esse menino..., ele..., eu passei a atividade
e ele ndo abriu o caderno, ndo aparecia nenhum material na mesa, e
estava |4, no canto. Ai eu cheguei pra ele, antes de fazer esse relato,
antes de ter a reflexdo, né, da experiéncia passada. Cheguei pra ele
e falei: vem ca, por que vocé nao ta fazendo?... “Nao, nao t6 a fim”.
Ah, vocé ndo ta a fim..., ndo ta a fim, entdo va embora... entdo..., sai,
né. Ai ta... Mas, depois dessa reflexdo, no outro dia, eu falei: ndo, eu
vou agir diferente. Eu cheguei mais uma vez naquele menino que
nao queria fazer a atividade e perguntei: o que esta acontecendo? E
tal..., e..., né, e com jeito, e ele se abriu e..., ndo, “é porque estou
com problema em casa”. Mesmo problema que eu estava tendo em
casa...[naquela época da 7.2 série] e 0 menino cheio de problemas...,
e ai eu conversei. Gente, ndo é brincadeira, ele € um aluno, na 8.2
série, que nas outras disciplinas ele realmente ndo vai muito bem,
mas em Geografia ele deslanchou, porque a gente criou um clima de
cumplicidade entre eu e ele, que as notas do menino estdo la em
cima (ES-08/GARI/Ja/16122005/TM2,4,6).
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A professora Joana "se viu” no seu aluno gragas ao espelho que o grupo lhe
ofereceu. O espelho levou a professora Joana para outro lugar, que ndo o que
ocupava quando reclamava do aluno. Agora, a professora Joana se via dentro e néo
diante do espelho.

Por dentro do espelho, a professora via sua indiferenga pelo aluno, e todo um
cenario de fundo, que antes nao percebia. Os problemas do aluno também eram
seus problemas, vividos no passado. Agora, ela percebia claramente as razdes de o
aluno estar isolado em sua aula e como ela estava contribuindo para se afastar
ainda mais dele.

Os outros no GP constituiram-se em instrumentos que nos tiravam de nosso
lugar, para fora do acontecimento que narrdvamos, para outro lugar, de onde
criamos uma nova imagem de nés e do narrado, e um novo sentido para a vida que
viviamos e estavamos a viver.

Essa nova imagem constrangeu-nos a mudar nossa pratica, ndo no sentido
de métodos e técnicas, como relatou a professora Joana, mas no sentido de
humaniza-la.

Nos relatos dos professores, eles autorizaram, espontaneamente, o acesso a
suas praticas. A presenca de um pesquisador externo e um mestrando nao
intimidava mais os professores, que comegavam a abordar a pratica de cada um,
ocorrida na sala de aula, inclusive do Ricardo e do Emerson. O professor Pedro

descreve esse sentimento de unidade do grupo:

[...] tudo aquilo que nés faziamos o Ricardo e o Emerson também
faziam. Eles nado passavam pra gente como uma..., uma... Noés
sentimos isso o tempo todo, que o grupo era um..., uno em seu
caminhar ES-08/GARI/Pe/16122005/TM4).
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Nessa fase, a confianga desejada estava estabelecida no grupo. A professora

Maria descreve com conseguimos estabelecer essa confiancga.

Certas passagens da minha vida que ficaram escuras, eu omiti na
hora do relato. E..., eu omiti que..., na adolescéncia..., que meu pai
era alcodlatra, e que isso tinha causado problemas também em um
periodo de minha aprendizagem, e que eu fiquei com vergonha e nao
coloquei. Mas na hora em que comecamos todos a relatar os
problemas de infancia, de adolescéncia, eu comecei a ver que eu
nao era a unica a ter problemas, e..., meus colegas todos tinham ja
passado por certas experiéncias, ndo s6 de alcoolismo, mas de...,
financeiros, de..., na sala de aula. Aqueles “nés” que foram ficando
ao longo da nossa vida. E eu comecei, a partir dai, a me projetar...,
eu comecei a ver que os meus colegas também tinham problemas
iguais aos meus, e comegou..., é..., a criar no grupo uma confianga
maior. E, a partir dai, comecei a fazer associagdes da minha pratica
em sala de aula com a minha infancia. Aqueles “n6s” que foram
ficando, negativos, ah..., que a gente tem com o professor..., com...,
é..., na vida académica. Ai eu comecei a fazer associacdes. E a
gente sabe que hoje nés projetamos muito em sala o que..., 0 que
ficou amarrado la na nossa infancia, nao é? E a partir desses relatos
o0 grupo ficou com mais..., é..., com mais cumplicidade, mais
confianga, € nds conseguiamos comecar a abrir mais 0s nossos
problemas. Eu consegui..., nds conseguimos..., €..., nos refletir com
outros..., 0 outro comegou a ser para ndés uma espécie de espelho.
Entdo, eu me via no outro com os mesmos problemas. E comegamos
a trocar muito (ES-08/GARI/Ma/16122005/TM2,3,4,8,9).

De acordo com o relato da professora Maria, é possivel inferir que o processo
de construgédo da identidade do GP se desenvolvia na medida em que a confianga
mutua entre os integrantes do grupo se consolidava. A similaridade percebida entre
os relatos das historias de vida passou a fazer parte da identidade do grupo. Por
isso, a professora Maria ndo evitou tornar publico aquele problema vivenciado na
adolescéncia, e que antes era privativo.

Lima (2005) ajuda-nos a entender esse complicado processo:

Numa comunidade de destinos, orientados pela pratica e motivados
socialmente para o trabalho, em vez de serem juizes, os pares
vivem, comunitariamente, as fantasias e os fantasmas que sao de
todos. Sao cumplices, na medida em que s&o portadores de uma
mesma histéria e de um mesmo destino (p.176).
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Uma comunidade de destinos é igualdade na diferenca tanto no que
se é quanto no seu vir-a-ser — o destino. Ha algo que nos une, mas
ha também um eu que nos singulariza. A identificagdo da-se por um
lado, enquanto, por outro, quando sou e estou professor, me
constituo singular. Falar do diferente implica, necessariamente,
reconhecé-lo em face das igualdades. A diferenca que confere
identidade so6 existe no interior da comunidade de semelhantes
(p.177).

Pertencer a uma comunidade é identificar-se com ela. Do mesmo modo, criar
uma comunidade pressupde produzir uma identidade a partir daquilo que vai se
constituindo comum entre seus participantes. Ndo pode existir comunidade sem
identidade. No caso do GP, podemos afirmar que sé nos constituimos em um grupo
(comunidade de destino) quando estabelecemos nossa identidade.

A identidade imbuiu-nos de um sentimento de pertenga ao grupo, sendo
urdida entre nés em uma trama de confiangca mutua e de cumplicidade.

A confianga e cumplicidade geram preocupacéao e interesse pelo outro, como

podemos perceber no relato do professor Pedro:

[..] a unido, a confianga, [...], por exemplo, uma rotina nossa... nds
nunca comegavamos uma reunido enquanto um estava faltando,
enquanto a gente nao sabia 0 que havia acontecido com aquele
colega, a reunido nossa ndo comecgava. A nao ser que ele tivesse
avisado (ES-08/GARI/Pe/16122005/TM5).

O professor Renan comenta sobre a importancia de se estabelecer um clima

de confianga em um trabalho coletivo como o da escola:

[...] foi clara a..., o crescimento de todos nds, a partir do momento em
que comecgou essa consolidagado dessa confianga. E eu digo mais
pessoal. Foi muito além de uma simples confianga de colegas de
trabalho. Acredito aqui que todos nés aqui, hoje, né, somos grandes
amigos, e que isso, eu acho que é importante para uma unidade
escolar, em que temos que trabalhar em equipe. Nao adianta fazer
um bom trabalho..., que vocé vai fazer..., mas tem um outro colega
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que nao vai fazer. Entdo, é importante que a equipe esteja bem
consolidada. Que ela possa confiar, né, entre si, confiar um no outro.
E, também, compartilhando nossos problemas, ndo s6 pessoais, mas
também profissionais, pbéxal! [...] Acredito que eu tive um crescimento
pessoal como era nossa frase que a gente colocou no grupo, né,
‘caminhar para si”. Mas esse caminhar para si s6 foi possivel no
“‘caminhar com” os colegas, né. E gracas a essa confianca, que foi
estabelecida desde o principio (ES-08/GARI/Re/16122005/TM5).

O professor Alan prossegue, reforgando a “fala” de Renan:

[...] a partir do momento em que eu tenho a capacidade de falar, com
o colega de trabalho meu, coisas que normalmente eu ndo falo pra
ninguém, eu tenho confianca, também, de chegar pra ele e pedir
ajuda pra problemas que normalmente eu ndo pego pra ninguém.
Muito da pratica docente, é..., que eu desenvolvi no grupo, eu nunca
tive a capacidade de perguntar pro meu coordenador, pra minha
diretora, pro meu colega de trabalho, pro meu colega de cadeira,
mas eu tinha coragem de perguntar para o grupo, porque a gente
criou um clima de confianca na qual eu sabia que tudo que ia ser
dito, tudo que ia ser dito, mesmo que necessariamente ndo desse
certo, poderia caber uma reflexdo do grupo, neste momento (ES-
08/GARI/AI/16122005/TM4,5,6).

Estabelecida a identidade, instaurado um clima de confiangca mutua e de
cumplicidade, nosso grupo estava pronto para avangar no trabalho. Comegamos a
devotar os mesmos propositos, os mesmo destinos. Nossa pratica docente nao
poderia permanecer a mesma. Alias, durante a partilha dos memoriais, ja
aconteciam algumas mudangas na pratica de sala de aula, porque antes estava
acontecendo uma mudancga na vida do professor. Nao apenas uma mudanga de

7 (NOVOA, 1995), mas de vida. Em suma, uma mudanca do “professor-como-

‘pele
profissional” para o “professor-como-pessoa” (GOODSON, 1995, p. 73), como relata

o professor Alan:

Este projeto esta me ajudando a ser mais humano, mais gentil e,
finalmente, mais educador e menos professor de Quimica (ES-
03/REI/AI/06042005/TM1,2,6).

67 Novoa usa esta metafora para se referir a adesao do professor a “questdes de moda”.
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Sugerimos, em seguida, escrevermos um evento ocorrido na sala de aula que
considerassemos problematico. Analisaremos o desenrolar desse trabalho do grupo

na fase seguinte.

Problematizando a pratica docente

A dinamica do trabalho nessa fase ocorreu da seguinte maneira: relatamos,
por escrito, um evento ocorrido na sala de aula e, em seguida, fizemos uma analise
reflexiva sobre o mesmo, também por escrito — o objetivo era nos auto-
questionarmos; depois, escrevemos um novo evento e passamos o relato as maos
de um colega, de modo anbénimo, para que o mesmo questionasse o lido; em
seguida, recebemos os questionamentos escritos, para tentarmos responder as
perguntas a nos dirigidas; por fim, narramos o registro completo no grupo, para uma
reflexdo colaborativa sobre o mesmo. O objetivo de tudo isso era oferecer ao autor
do registro uma visdo de alguém externo aos acontecimentos.

De acordo com Bakthin (1997), o eu é aquele que vive o mundo aberto do
acontecimento ético. Por definicdo, o eu ndo pode completar-se por dentro. Sé o
outro esta no inicio da vida e na morte, por isso, 0 acabamento estético s6 podera vir
de fora.

Com isso, Bakthin demonstra que aquilo que estou limitado a ver pela posi¢ao
que ocupo pode ser me dado pelo outro, situado fora de mim. Esse excedente de

visdo (exotopia) que o outro me proporciona é o que possibilita o distanciamento da
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minha ac¢ao docente e uma reflexdo que inclua o fundo para o qual dou as costas.

Vejamos o relato do professor Alan.

Relato escrito:

Na terca-feira, eu estava entregando as avaliagdes e as médias em
uma turma de segundo ano. Para conseguir entregar as avaliagdes,
organizei a turma em duplas e passei uma atividade. Com o decorrer
da atividade, eu ia chamando os alunos e observando suas reacdes
ao receberem as provas, cabe realcar que na avaliagdo havia um
questionamento no qual o aluno avalia as minhas aulas, a sua
postura em sala de aula, a avaliagao, seu desempenho na avaliagao
e qual(is) motivo(s) teria(m) influenciado seu desempenho.

Conforme chamava os alunos, eu lia o questionario. Alguns alunos,
ao receberem suas avaliagcbes com desempenho ruim saiam rindo,
outros abatidos, entretanto trés alunos me chamaram a atencéo.

O primeiro havia escrito em seu questionario que seu mau
desempenho estava associado a problemas em casa, Ao l|he
entregar a prova, comentei sobre este fato e ele demonstrou muito
abatimento com a sua situacdo familiar e com sua nota, dando a
entender que ela seria mais um fator complicador em seu
relacionamento familiar e também mostrou-se surpreso ao ver que eu
tinha interesse em seus problemas e ficamos de conversar
posteriormente.

O segundo teve um excelente desempenho na avaliagdo. Quando
comentei que ele poderia ter um desempenho muito superior ao
atual, ele respondeu que n&o precisava, pois havia entendido a
matéria, entdo, o questionei por que ele estudava e Ihe expliquei que
nao deveria ser por mim, mas por ele e por seus amigos. Ele me
questionou da razdo de seus amigos também dependerem de seu
estudo. Entado, lhe mostrei como ele era um referencial para o seu
grupo. Ele rebateu que eles ndo queriam nada com o estudo. Em
funcdo dessa resposta, eu o convidei a desafiar seus amigos a
estudarem mais, este desafio deveria ser feito com uma mudanca de
postura dele em sala. Ele me respondeu que iria pensar sobre o
assunto. Aqui deposito minha esperancga.

O terceiro, ao receber sua avaliagao e ver que com este resultado ele
havia passado no trimestre, comecou a usar termos chulos quanto ao
seu desempenho, que ela havia “quebrado a cara”. Tal atitude me fez
questionar qual era o ambiente familiar deste garoto, quais eram
seus valores e como atingi-lo em sala de aula.

Essas foram as minhas observagbes em sala de aula (ES-
04/REI/AI/20042005/TM6,7).

Questionamento do outro:

1. Vocé realmente acredita que o ambiente do lar do aluno pode
influenciar sobre suas atitudes escolares? E se esses problemas
familiares forem resolvidos e mesmo assim o aluno ndo melhorar
seu aprendizado, qual seria outra alternativa? Apenas de cunho
pedagogico? A relagdo professor-aluno? Nao ha outros fatores?
Abandonaria o aluno?
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2. Se o aluno que vocé desafiou nao aceitar o desafio, de que forma
vocé acredita que ele pode se sentir mais motivado? Estudar e
aperfeicoar casos sobre bons alunos é mais complicado e quase
nao falamos nisso. Como podemos motivar ainda mais bons
alunos?

3. Como e com quais armas o professor/educador pode melhorar o
aluno para forma-lo em um cidaddo, quando geralmente a
relagcao professor-aluno se restringe a escola?
(ES-04/REI/Re/20042005/TM8).

Respostas do professor Alan:

4. Sim, o ambiente familiar €, na minha opinido, determinante na
formacao de um individuo, seus valores, suas atitudes frente aos
problemas tudo isso é fruto de sua vivéncia. Nesse caso eu
chamaria a familia e veria quais as agdes que estdo ao alcance
de minha competéncia profissional.

5. As alternativas poderiam ser aumentar o nivel das avaliagbes,
preparar atividades especificas para esse aluno. Na verdade, eu
ainda n&o havia pensado neste assunto.

6. Sinceramente no sei.

(ES-04/REI/AI/20042005/TM6)

O professor Alan é professor de Quimica nessa escola ha dez anos,
aproximadamente. Em conversas informais e durante nossa participacdo em
algumas reunides de coordenacdo pedagdgica (“Area de Quimica”), demonstrava
pouca empatia com os alunos. Personificava o tipo “professor durdao”, aquele que
nao “da mole pra aluno”.

Percebemos, nesse relato, uma mudanga consideravel de atitude. Nem
parecia 0 mesmo professor, agora interessado nos alunos. A auto-avaliagdo do
aluno e a avaliagao do professor feita pelo aluno também eram novidades em suas
aulas. Em relacdo ao conteudo das perguntas do colega, nao podemos afirmar se
acrescentaram mais visao do acontecimento narrado, do ponto de vista do autor do
relato. Na verdade, a pergunta ndo acrescenta visdo do acontecimento, porque o
outro pode estar apontando para algo que n&o podemos ver da posicdo que
estamos. Isso parece estar presente na relacdo entre professores e especialistas,

quando os ultimos nao consideram o ponto de vista daqueles. Na criagao estética, o
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‘outro” tem que englobar a consciéncia do “eu”, para se constituir em um todo
acabado (BAKTHIN, 1997).

As visdes do outro e a nossa, sobre a pratica docente, eram coincidentes.
Nao conseguimos ampliar nossa visdo sobre os acontecimentos que relatamos,
porque, neles, o outro coincidia conosco. As situacdes problematicas relatadas eram
também por nés vivenciadas, do mesmo lugar que o relator. Nesse caso, os outros
se constituiram para nés como um espelho comum, onde viamos apenas 0 NosSso
reflexo. O lugar do “autor” ndo pode coincidir com o lugar do “heréi”. E uma condicéo
basica para a criagao estética (BAKTHIN, 1997).

Nessa fase, ‘o outro era um como nés” (Branddao, 2003, p. 55).
Comecgavamos a entender como Ponte (2005) se distanciava da sua pratica, quando
pretendia estuda-la (vide Cap. 1, p. 54). Quando a vivéncia no grupo esgotava a
possibilidade de distanciamento, como ocorrido nessa fase, o professor poderia
encontra-lo nos livros, em outro que n&do aqueles do GP. Nas publicacbes de
pesquisas, por exemplo, na secao “Relatos de Sala de Aula” da Revista “Quimica
Nova na Escola”, o professor podera encontrar um evento ocorrido em sala de aula e
se identificar com o colega la estudado. De volta ao seu lugar, passa a “ler sua sala
de aula” com o excedente de visdo proporcionado pelo autor do artigo. Nesse caso,
o autor do artigo mostra-se como um espelho sem superficie refletora, porque néo
coincide conosco.

As respostas revelam a limitagdo da visdo de quem esta imerso no
acontecimento aberto da sala de aula. S6 alguém situado fora do acontecimento e,
sobretudo, com um excedente de visao que engloba o professor e o acontecimento,
podera ampliar a visdo sobre os mesmos em um todo acabado (BAKTHIN, 1997).

Contudo, esse alguém precisa também englobar a consciéncia do professor e, para
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isso, um outro qualquer nao tera acesso aqueles setores mais vulneraveis do
professor — a pratica ocorrida na sala de aula (GOODSON, 1995). O outro tem que
ser um alguém autorizado (BAKTHIN, 1997).

Os relatos dos demais professores seguiram o mesmo nivel do professor

Alan.

Teorizando a pratica docente

Embora o conteudo das perguntas e das respostas espontaneas de todos os
integrantes do GP nado acrescentasse mais compreensao dos fendmenos
observados — salvo o caso do relato do professor Ricardo® —, um clima de angustia
e inquietacdo comegava a se formar no grupo. Quando os relatos foram partilhados
no grupo, iniciamos aquilo que nomeamos como reflexdo colaborativa. Durante esse
circulo de debates sobre situacdes problematicas de sala de aula, a criticidade dos
questionamentos foi ampliada, conforme podemos observar no relato da professora

Maria:

No dia do Conselho de Classe dos 1.°° anos, ficou decidido, pela
maioria dos professores, que alguns alunos nao poderiam mais
permanecer na escola no ano seguinte por terem mostrado
problemas de indisciplina no decorrer do ano, ligados a baixo
rendimento, desinteresse e apatia, isto é, alunos-problema.

Fiquei um tanto pensativa e reflexiva sobre o assunto, indagando-me
e questionando-me. O que leva ao baixo rendimento e a indisciplina?
Seria a falta de interagao professor-aluno, aluno-aluno ou aluno-
escola?

Sobre o0 assunto, coloquei os seguintes questionamentos:

8 O professor Ricardo possui um estatuto diferente dos demais. Ele € professor universitario e com larga experiéncia na
Educagéo Basica. Era de se esperar uma produgéo mais densa e critica da sua parte.
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A escola como instituicdo responsavel pelo desenvolvimento integral
do aluno, e responsavel por uma constru¢ao continuada, fez sua
parte, isto é, esgotou todos os recursos para resgata-lo ou integra-lo
novamente no contexto escolar? Faltou interagao escola-aluno?

A escola tem um servigo pedagogico ou psicopedagdgico a altura
para ajudar esses alunos, buscando inseri-los novamente e
despertando neles o interesse e o gosto pelo aprender.

O que falta a nés, educadores que s6 sabemos trabalhar com alunos
bons, ditos normais ou alunos ideais? Falta de tempo, despreparo,
falta de compromisso?

Sera que nos como educadores nao temos uma parte de
responsabilidade pelo desinteresse, apatia, indisciplina? Por que
rotulamos certos alunos?

E mais facil a escola e o professor se livrarem do problema do que
enfrenta-lo? Onde esta a escola que se diz construtiva, formadora de
cidadaos?

Além das broncas, dos pontos negativos, dos baixos rendimentos,
das queixas na sala dos professores, sera que em alguns momentos
esses alunos foram vistos por nés e pela escola como alunos com
problemas afetivos, familiares, auséncia de pais, e drogas?

Esses comportamentos, ditos anormais, ndo seriam um pedido de
ajuda, socorro, atencao? E nds, o que fizemos?

Por tras de um aluno-problema tem uma familia doente e
problematica?

Por que nés professores temos tantas dificuldades em atribuir a nés
uma parte do fracasso ou do insucesso dos nossos alunos? Nossa
histéria, educagao? (ES-05/REI/Ma/06092005/TM6,11).

Naquele clima de angustia criado pelo sentimento de impoténcia em dar
respostas aos questionamentos que nos faziamos, comegamos a refletir sobre o
papel da teoria para a pratica docente. O professor vive a complexidade da sala de
aula, envolvido por “situagdes problematicas que requerem decisbes em um
ambiente marcado pela incerteza, instabilidade, singularidade e permeado por
conflitos de valores” (FREITAS & VILLANI, 2002). A urgéncia em resolver aquelas
situagdes descritas gerava essa angustia. O sentimento de impoténcia frente a essa
urgéncia condicionava alguns colegas a direcionar a responsabilidade para outras
instancias (Direc&o da escola, familia, governo).

Embora o professor Ricardo tivesse falado sobre o papel da teoria para a

pratica docente, sentimos a necessidade de um caso concreto em que a teoria
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ajudasse a entender a pratica. Nessa perspectiva, levamos para o grupo o texto
“Estratégia e taticas de resisténcia nos primeiros dias de aula de Quimica®”.

Depois da leitura e discussao do texto, o grupo percebeu que dar respostas
as questdes complexas, como aquelas que elaboramos, ndo poderia ser uma
atividade espontanea. Envolveria um trabalho rigoroso de pesquisa.

André (2001) analisa a polémica em torno do “professor pesquisador” e
sugere que, para nao se correr o risco de banalizar esse conceito, “é preciso
esclarecer de que professor e de que pesquisa se esta tratando” (p. 58). Em relagéo
ao professor regente da Educagdo Basica, € necessario se pensar em condi¢des
minimas de trabalho. Se o foco for a pesquisa académica, o professor, de modo
geral, ndo foi preparado, em sua graduacgdo, para fazer pesquisa. Certamente,
atribuir o conceito de professor pesquisador a esse professor seria um equivoco.

A tarefa de ensinar, por si so, reserva ao professor uma atitude inquiridora, de
buscar compreender a complexidade da dinamica que se desenrola na sala de aula,
para nela atuar conscientemente. Segundo André (2001), isso ndo é confundir
pesquisa académica com ensino, pois se “articulam em varios sentidos, em outros,
se diferenciam” (p. 58).

Freire (2002) sugere que ensinar exige, intrinsecamente, pesquisar. Para tal,
a “curiosidade ingénua”, caracteristica do “saber de experiéncia feito”, devera ir se
tornando “metodicamente rigorosa”, “curiosidade epistemoldgica” (p. 32). Nesse
sentido, imbuido de “curiosidade epistemolégica”, o professor pesquisa enquanto

ensina.

89 SANTOS, F. M. T.; MORTIMER, E. F. Estratégias e taticas de resisténcia nos primeiros dias de aula de Quimica. Séo
Paulo: Revista Quimica Nova na Escola, n° 10, nov. 1999, p. 38-42.
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Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheg¢o e comunicar ou
anunciar a novidade (FREIRE, 2002, p. 32).

Formar o professor pesquisador ndo € o mesmo que torna-lo pesquisador
profissional na Educagao Basica, mas um profissional pela pesquisa (Demo, 1998).
Educar o professor pela pesquisa parece ser uma alternativa capaz de conferir a ele
a “curiosidade epistemolégica” a que Freire se refere.

Uma maneira de trabalhar essa perspectiva € por meio da pesquisa
colaborativa, na qual o professor queira, sinta necessidade de pesquisar a propria
pratica. E os depoimentos do GP demonstram um caminho com os outros, nesse
sentido. Na pesquisa colaborativa, o pesquisador externo a escola, mesmo sendo
mais um integrante do grupo de pesquisa, podera assumir o lugar do outro quando
esgotar o distanciamento proporcionado pelos outros professores da escola,
conforme sentido desde a segunda fase do GP.

Cochran-Smith™® (2003) corrobora a possibilidade de educar o professor pela

pesquisa com.

Assumir a pesquisa como forma de estar profissional significa que
professores e futuros professores trabalhando em comunidades de
pesquisa para gerar conhecimento local, perspectivar e teorizar a sua
pratica, interpretar e interrogar a teoria e a pesquisa dos outros (sic.
p. 8, apud PONTE, 2005, p. 129).

Depois da leitura e discussdao do texto de Santos & Mortimer (1999),

interrompemos nosso trabalho, para nos dedicarmos a elaboracdo da proposta de

70 COCHRAN-SMITH, 2003, apud Ponte, 2005. A referéncia n&o foi citada pelo autor.
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reestruturacdo do projeto de formagao continuada de professores do Colégio
Presidente’", apresentado no | Simpdsio Interno da escola, em dezembro de 2005.

A Diregado, organizadora do evento, dividiu os professores do Colégio em
grupos, de acordo com os temas previamente selecionados por ela. Os estudos dos
temas foram apresentados pelos grupos, na forma de seminarios, para todo o corpo
docente da escola, em dezembro de 2005.

Diferentemente dos demais, o GP recebeu dois temas, “Avaliagcdo da
Aprendizagem” e “Relagdo Professor-Aluno”, por ser o grupo mais numeroso. A
Direcao da Escola encaminhou textos sobre os temas a todos os grupos, inclusive
para o GP.

O GP néo concordou com as diretrizes, mas resolveu abordar os temas a
partir de situacdes concretas de sala de aula, e ndo apenas como o resultado de
estudo dos textos indicados. Dividimos as tarefas, mas percebemos que estavamos
nos distanciando do nosso objetivo inicial — apresentar a experiéncia do GP como
proposta.

O professor Pedro chegou a redigir um evento ocorrido em sala de aula,
depois da leitura do texto sobre avaliagao da aprendizagem, um dos disponibilizados

pela Direcao para a preparacao, pelo GP, da apresentagao no Simpdsio.

Bem, o que representa para mim a avaliacdo e por que eu avalio, ou
melhor, faco uso desse modelo proposto “pelo sistema” de ensino no
qual estou inserido?

Primeiramente, acredito que no processo ensino-aprendizagem que
vivencio com meus alunos deva haver mesmo um momento onde o
conhecimento adquirido deva ser avaliado (um ndo, mas varios).
Alias, cabe, nesse momento, avaliar ndo apenas o “trabalho” ou
producdo do aluno, como também o de nés, professores. Talvez num
desses momentos avaliativos, ndo apenas um determinado tipo de
comportamento e atitude — do aluno - seja colocado em
questionamentos, mas por que nado nos submetermos a tais
condicoes, também?

™ A proposta encontra-se no texto de apoio (Apéndice A).
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Recentemente, um aluno ingressou no corpo dicente do Colégio
Presidente vindo de um colégio publico, na nossa 6.2 série “A”, em
2005.

Comecgamos nosso ano letivo e, no final do 1.° trimestre, a nota do
aluno foi 5,0. Para a familia, foi um choque ele ter tido nota abaixo da
média s6 em Geografia. Bem, acho que pra mim também foi...

A mae do tal aluno, colega de trabalho nossa (professora da SEE-
DF) marcou uma reunido comigo. Achei 6timo. Ao mostrar como
foram minhas avaliagcbes (todas dissertativas e com algumas sé de
producdo textual, analisando enunciados apresentados para
interpretacdo etc.), a mae me ajudou no “diagndstico” vermelho da
nota do aluno: no outro colégio, as avaliagbes ndo exigiam tanta
“escrita” dos alunos, e quando as questbes eram “discursivas”, o
aluno escrevia em média duas ou trés linhas...

Bem, depois desse contato com a mae, estabeleci um roteiro de
atividades especificas para o aluno. Me lembro que enquanto
planejava as atividades, pensava: “... como que eu n&o percebi as
dificuldades desse aluno anteriormente...??”

O roteiro ficou pronto. Foram trés produgdes de textos, com o mesmo
tema praticamente, que o aluno me entregou. Mais uma “prova”.

O texto “A”, era preparatério para o “B”, portanto, a nota foi pequena
(apenas por ter feito). Riscamos, anotamos etc., tudo que julguei
necessario para orientar o aluno a melhorar uma producao textual.
Alids, o tema era “Por que existem tantas desigualdades sociais no
Brasil?”.

Recebi o texto “B”, e nova nota apenas por ter feito. Foi uma nota
1,0, o dobro da 1.2, 0,5. O aluno somou entdo 1,5. Orientei-o sobre o
que poderia melhorar... Ficou 6timo tal texto. Estava pronto para o
final: € ndo deu outra. O texto “C” valeu 3,0 pontos. O aluno trouxe-
me um texto de quase 100 linhas (trés paginas de caderno) escritas,
ainda haviam trés figuras... Sua nota ja estava em 4,5 quando
fizemos a avaliacao final rumo ao 10,0...

Foram, na avaliagdo final (toda dissertativa), cinco questdes,
algumas mais “chatas”, sobre o Brasil haquele tema “anterior”, e ele
errou apenas uma, o que o deixou extremamente feliz. Um aluno que
criticou, deu idéias, enfim, um menino de 11/12 anos, que pesquisou
e aprendeu a amar nosso pais e nosso povo, segundo a mae. Mae
que testemunhou, naquela avaliagao do 5,0 da nota anterior, que seu
filho havia escrito Brasil com Z. A nota da recuperagao foi 9,0. Mas,
sinceramente, tal nota ndo exprime minha alegria por ter despertado
naquele garoto tais sentimentos humanistas e patriéticos [...].

Bom, por essas e outras eu afirmo que deva haver mesmo um
momento, alids, um nao, mas varios momentos avaliativos no
processo. Hoje eu estou cada vez mais (tempo é que é dificil) atento
aos limites de cada aluno, principalmente nas reflexdes dissertativas,
que me ajudam a ver alguns casos com maiores dificuldades. As
vezes, nao de aprendizagem, mas de “pbr no papel” suas idéias e
conhecimento... (ES-05/REI/Pe/06092005/TM6,7,8).

O professor Pedro inicia o relato tratando de sua nova concepgéo sobre a

avaliagado da aprendizagem do aluno, depois de uma leitura sobre o assunto. Nas
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entrelinhas, percebemos o professor envolvendo-se com teoria, ndo mais como uma
demanda externa, mas como necessidade em compreender um processo que o
incomodava. A preocupagao com a aprendizagem do aluno e a atengao aos limites
dele eram comuns entre todos os integrantes do GP, e o professor Pedro demonstra
esse cuidado, no episddio relatado. A importancia de um trabalho em colaboragao
com terceiros, como no GP, foi percebida depois da reunido com a mae do aluno
(professora da SEE-DF). A mae ofereceu um “ponto de apoio”, do lado de fora da
pratica do professor, para que ele percebesse a dificuldade do aluno.

Pode-se afirmar, a partir do relato do professor Pedro, que ele se encontra
teorizando sua pratica enquanto escreve sobre um episddio que vivenciou e que,

agora, interpreta a luz de outro ponto de vista, o da teoria.

Entendemos que “teorizar’ significa sistematizar as proéprias idéias
em um modelo tedrico-auto-interpretativo, possibilitando, assim, a
desconstrugcdo de certezas e a compreensdo interpretativa de sua
prépria construgdo subjetiva no contexto sociocultural no qual se
insere (GAUCHE, 2001, p. 97).

Nas reunides seguintes, sugerimos que fizéssemos uma auto-avaliagdo da
atuagao no grupo, apontando possiveis mudancas ocorridas desde a fundacao do
GP. A razao dessa atividade assentava-se na necessidade de ressaltarmos setores
mais significativos na memédria do GP, para anexarmos a proposta que

pretendiamos elaborar. Vejamos a auto-avaliagao do professor Pedro.

Desde outubro de 2004, quando iniciamos nossos encontros do
grupo-piloto, posso afirmar, com toda certeza, que minha trajetéria
profissional mudou [...].

Pelos elogios dos alunos, pelas maravilhosas cenas de debates em
sala, pelos textos produzidos pelos alunos, enfim, pela sensivel
melhora do ambiente escolar que vivenciei em meu trabalho, posso
afirmar categoricamente que o grupo-piloto fez muita diferenga na
minha visao de trabalho, e até mesmo de vida.
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Sao inuUmeras as experiéncias compartilhadas dentro do “GT”, mas
cada uma delas me ajudou a desenvolver minha paciéncia com os
erros ou falhas dos alunos, e mesmo com as minhas. Acredito que
encontrei no “GT” respostas que ainda nao havia tido anteriormente.
Recentemente, por exemplo, colegas do grupo me fizeram ver que
eu sou, antes de tudo, um educador, € ndo um "punidor" de alunos.
Quando, dentro desse "momento" com os colegas do GP, eu vibrei
com o desligamento do colégio de um aluno do 2.° ano B - 2005,
imediatamente uma colega, Professora Maria, me questionou,
educadamente, meu papel na vida daquele jovem de 17 ou 18 anos,
e 0 que eu havia feito, ou deixado de fazer, para ajudar aquele jovem
a melhorar seu comportamento.

Apds a reunido, ocorreu um profundo impacto em mim, devido
aquela colocagao da colega de trabalho. Tal impacto afetou minha
onipoténcia em sala de aula. Naquela mesma semana, "precisei"
humanizar mais meu trabalho, afetado que fui, ainda bem, pela
colega Maria.

Decidi, em meio ao caos emocional, a desestabilizacdo (positiva)
inquietante que vivia, encontrar um modo de sair de tal caoticidade e
o caminho foi: a SINCERIDADE. Na semana do Dia do Professor,
numa determinada aula (a ultima da semana) resolvi me abrir aos
alunos. Contei-lhes sobre minhas angustias profissionais, meus
sonhos enquanto educador deles, de humaniza-los, fazé-los
pensarem numa sociedade mais justa, com pessoas "justas", no
sentido moral, ético e social.

Perguntei abertamente se meu trabalho se aproximava desses
objetivos, se estavamos realmente, de maneira conjunta, falando a
mesma lingua, alunos-professor, alunos-alunos etc.

Tentei mostrar a eles o0 quanto eu queria e quero ajuda-los a serem
mais felizes, pois "fazer o bem faz bem" a nossas vidas. Quando
fazemos as coisas de maneira correta e honesta, somos felizes.
Mostrei a eles, alunos, minhas frustragdes quando via alguém
desinteressado, "apatico" em sala. Enfatizei que lutaria mais ainda
para diminuir tal apatia.

Apds minha fala sincera, com equilibrio e firmeza, senti que eles
também queriam expor seus pensamentos. Foi grandioso. Vi que
muito das minhas angustias eles também tinham, e que muito dos
meus sonhos, eles também sonharam. Nossa relagdo e empatia
triplicou. O sinal de fim da manha bateu. Poucos levantaram (
sempre tem aqueles que se emocionam menos e mesmo nao se
emocionam com tal situagdo) e caminharam para sairem da sala.
Acho que uma sementinha de HUMANISMO foi plantada em muitas
vidas depois dessa aula. Recebi até uma carta de uma aluna (segue
cépia anexa), para exemplificar as angustias deles.

Bem, ndo posso deixar de citar os colegas do GP que néo citei, além
da professora Maria. Todos eles contribuiram demais para aumentar
minha sensibilidade profissional. Nao me vejo mais sensivel e sim
menos insensivel aos alunos.

O que relatei naquela maravilhosa e inesquecivel aula de 14 de
outubro de 2005, em um 2.° ano, procurei, e fiz, repetir em todas as
salas que leciono. Claro que n&o conseguiria repetir o debate
fielmente como foi naquele dia 14, por isso resolvi PRATICAR tal
sensibilidade. Cabe registrar, ainda que nao detalhadamente, que
houve falhas, porque tenho muitas falhas, mas sinto-me melhor por
humanizar meu trabalho, por saber que cada aluno SABE que amo
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meu trabalho pois os amo muito, e quero o melhor para eles,
profissionalmente e acima de tudo, socialmente.

E agradec¢o muito o trabalho de formagao do Colégio Presidente e a
oportunidade grandiosa de pertencer a um grupo de pessoas que,
com muita unido e trabalho, me ensinaram a melhorar. Alids, a
primeira pessoa que o Grupo-Piloto me ajudou a "educar" foi EU
MESMO.

Muito obrigado a todos, por tudo (ES-
06/REI/Pe/22102005/TM1,2,5,6,8,9).

O depoimento do professor Pedro revela a mudanca da “pessoa” do professor
que mudou a “profissdo” do professor, a partir de uma nova identidade. Nos termos
de Goodson (1995), passou do “professor-como-profissional ao professor-como-
pessoa” (p. 73).

O professor Pedro demonstra o resultado de um trabalho de formacéao
continuada quando primeiro se produz a vida do professor. Nao s6 de métodos e
técnicas vivera o professor, mas de todos os sentimentos que brotam de seu interior,
de sua humanidade. A énfase da humanidade do professor constrangeu o professor
a mudar sua pratica. O aluno ndo € mais um objeto, um numero no diario, mas uma
pessoa como nds, com sonhos e angustias.

A abertura da pessoa do professor provocou a abertura da pessoa do aluno, e
uma nova relagédo foi estabelecida. Cairam as mascaras que rotulavam alunos e
professor e os rostos de ambos apareceram em um espelho sem superficie refletora.
O professor percebeu, nos alunos, a sua pessoa, que sofre na angustia e se alegra
na realizacdo de seus sonhos. Respeito, comprometimento, liberdade, autoridade,
disponibilidade, querer bem sdo alguns elementos dessa nova relagao.

De acordo com Noévoa (1992)72, dos trés processos que envolvem a formagao

docente, faltava o terceiro — “produzir a escola (desenvolvimento organizacional)”.

2Névoa (1992), op. cit. Pimenta et al., (1999)
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Na reunido seguinte, apds a auto-avaliagdo do grupo, comegaram a surgir 0s
conflitos entre a experiéncia do GP e a rotina da escola. O professor Pedro relatou

seu sentimento:

Desde o memorial, a minha sensibilidade, o meu, o meu trabalho
melhorou, certo nivel... Nado tava ruim, ndo. Tinha um outro jeito de
fazer a coisa. T6 notando que desde o comeco desse ano algo
mudou no meu trabalho. E ai eu t6 vendo o que o Colégio pede e o
que a gente as vezes aprende, o caminho, como... como pela
experiéncia ai, como a gente tem feito aqui. Alguns momentos, a
gente quer fazer algo diferente, as vezes, do que o Colégio ta
pedindo. Que o colégio as vezes pede uma coisa que nao... a gente
sabe que nao vai ser a melhor maneira de resolver as coisas. Até,
até... desde a questdo de como colocar um aluno para fora da sala
de aula, como identificar uma situacdo para a gente resolver, um
conflito interno de sala... Eu acho que o nosso trabalho... e ai uma
palavra que vocé usou, td em descompasso, a gente ta conseguindo
chegar um passo adiante da visdo... até coloquei “colegiana” [...].
Depois daquela reflexdo aqui, daquele dia, eu pude dialogar, de certa
forma, melhor com os alunos, eu ja melhorei, melhorou mais uma
coisa, melhorou outra. E isso em todas as salas, ndo foi s6 nessa
sala que, exatamente essa. Entao, ai que eu t6 vendo que a forma
como o Colégio ainda apresenta solugdes td um pouco... ndo ta
batendo. E, a gente t4 conseguindo avangar de certo modo, nao
desrespeitando ninguém, que, se comecgar desrespeitar, ai, né... Mas
assim, respeitosamente, eu digo, eu penso que nos estamos um
passo a frente...Temos, assim, sensibilidade educacional... do que os
nossos colegas, porque principalmente a Diregdo tem cobrado coisa
que a gente fica meio confuso. Vai jogar o chicote, né. Ou vai com
uma bandeira branca pra o aluno. Quer dizer, é, essa confusdo esta
me ocorrendo, porque, a gente trabalha aqui um aspecto, que a
sensibilidade compartilhada, e como isso influencia a nossa dinamica
de aula, nosso trabalho, né, assim, de, de resolver coisas, mas ai
vocé vé outra postura cobrando outra (ES-
07/GARI/Pe/26102005/TM4,5,6).

Os professores Renan e Joao se solidarizam com ele e reafirmam a
responsabilidade do GP de propagar sua experiéncia na escola, como forma de

superar os conflitos observados por Pedro. Assim eles comentam:

Mas ai, vocé ndo acha... o grupo. A gente ta sendo o grupo-piloto. Eu
espero..., tenho esperancas... Eu penso como vocé pensa. E a minha
esperanga € que a gente vai propagar isso ai. E vé se a gente
sensibiliza essas pessoas, né (ES-07/GARI/Re/26102005/TM1).

E esse é 0 nosso objetivo (ES-07/GARI/Jo/26102005/TM1).
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Exatamente. E um dos nossos objetivos. Acho que a gente tem que
encarar como um desafio: sera que aquela pessoa vai ser modificada
pelo..., pela nossa dindmica, pelo que a gente ta propondo? (ES-
07/GARI/Re/26102005/TM1).

Depois dessas reflexdes, o grupo resolveu abandonar completamente os
temas propostos pela Direcdo e dedicar-se a elaboragdo da sua proposta para a
escola. As reunides que se seguiram foram dedicadas a esse fim.

Organizamos a apresentacao da proposta no formato de seminario. Nela, nos
preocupamos em nao definir, a priori, “os passos a seguir’. A intengao era nortea-lo
pela experiéncia vivenciada pelo GP.

A experiéncia vivenciada pelo GP, no periodo entre 2004 e 2005, possibilitou
a formalizagdo de um processo de constituicdo de identidade de um grupo de
trabalho colaborativo na escola, que se mostrou como um instrumento de reflexao
sobre a pratica docente, consequentemente, de formacado continuada. Esse
processo constituiu-se na proposigao feita a Dire¢cao do Colégio, intitulada “Caminhar

para si no caminhar com: uma experiéncia formadora, uma proposta em construcao”.

A idéia de “proposta em construcido” rejeita que o trabalho desenvolvido pelo
GP seja um produto ou um método a ser “aplicado” aos demais professores da
escola. O GP abriu uma trilha, construiu um caminho. Os significados das pegadas
deixadas para tras € particular daqueles que viveram a historia construida pelo
grupo. Certamente, se outros professores pisarem nas mesmas pegadas nao
atribuirdao os mesmos sentidos, os mesmos significados. Mesmo a memoria
resgatada do passado por quem viveu uma histéria ndo € acompanhada dos
mesmos significados. Nesse caso, seguir a trilha do GP ndo € o mesmo que repetir a
experiéncia construida por ele. A proposicdo do GP sugeriu que, pela experiéncia

desenvolvida, a Direcdo permitisse aos professores da escola construir sua prépria
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proposta de formagao continuada. A nova légica muda os professores de lugar: de
atores para autores e protagonistas no processo.

O GP mostrou que é possivel inserir, efetivamente, professores em uma
proposta de formacao continuada, quando o professor se constitui autor da proposta.
Por meio da pesquisa colaborativa, o professor superou a limitagdo do lugar de ator.
Como ator, o professor vive o ato de criacao de terceiros. Sua percepgao do
processo ensino-aprendizagem fica restrita ao que se mostra a sua frente na sala de
aula e no trabalho de formacao continuada da escola. Como autor, o professor cria,
a partir do “excedente de visao” proporcionado pelo grupo de trabalho colaborativo,
um novo ator enquanto viver uma nova pratica docente.

Em 2006, antes do inicio das aulas, o GP realizou duas reunides com a
Equipe de Diregao e alguns coordenadores, para avaliagdo do projeto-piloto. Depois
de intensas discussoes, o projeto foi aceito.

Na formulagéo da proposta de implantagao do projeto-piloto, o trabalho do GP
foi, naturalmente, encerrado, passando-se a nova etapa da pesquisa colaborativa,
agora envolvendo os demais professores da escola. No texto de apoio encontra-se
descrito como o projeto foi implantado na escola (Apéndice A, Implantagcdo do

projeto-piloto na escola).



Consideragoes Finais

As consideragdes que se seguem representam nosso entendimento sobre o
processo desencadeado na elaboragdo de um instrumento de pesquisa e formagao
continuada, desenvolvido por um grupo de professores voluntarios (GP), de uma
escola particular de Ensino Médio do Distrito Federal.

Estruturamos a experiéncia do GP em trés fases: 1) constituindo a identidade
do grupo; 2) problematizando a pratica docente; e, 3) teorizando a pratica docente.

Na primeira fase, escrevemos e partilhamos um memorial da nossa vida
escolar, académica e profissional. Quando o outro narrou sua histdria, aconteceu de
nos vermos na historia dele e, de volta a nossa historia, revelamos eventos que
antes resistiamos em revelar. Esse movimento de identificagcdo com o colega nao sé
inspirou confianga, como também nos possibilitou enxergar a nés mesmos, € o
acontecimento narrado, de outro lugar, pela 6tica do outro.

Enquanto ouvimos a narrativa da histéria do outro, “revivemos” sua historia e
nos colocamos no lugar dele. Conhecemos o colega por dentro de si e o contexto da
sua vida com as pressdes que ele sofreu. Sem perdermos o lugar de fora da histéria
do outro, criamos uma imagem estética dele que, em larga medida, era nossa
também. Nao tinhamos esse excedente de visdao quando narramos a nossa propria
historia.

Tudo isso foi possivel porque os outros nos ajudaram a nos tornar o outro de
nds mesmos, que nao coincide conosco e estava fora do acontecimento que

vivemos. Nos termos de Bakthin (1997), os outros nos ajudaram a sair do lugar de
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“herdi” para o lugar de “autor”. Nesse sentido, tornamo-nos autores-criadores da
estética de nossa pratica docente.

Diante do espelho, percebemos uma imagem que nao representa a nés
mesmos no cotidiano da vida. Nossa imagem refletida no espelho nédo é uma obra
estética; representamos uma imagem distorcida de nds, pois posamos para o outro e
vemos apenas aquilo que desejamos ver, mas nao para nds mesmos, € sim para 0s
outros (BAKTHIN, 1997, p. 52).

No GP, os outros se constituiram para nés como um espelho sem superficie
refletora. O acontecimento que esse espelho nos mostrou ndo coincidia conosco e
pudemos engloba-lo em um todo acabado.

O espelho sem superficie refletora demonstrou o fendmeno da refracdo’, e a
imagem produzida péde ser vista por dentro do espelho.

Por dentro do espelho, o professor viu sua indiferenca pelo aluno, e todo um
cenario de fundo, que antes néo percebia. Os problemas do aluno também eram
seus problemas, quando aluno.

Os outros no GP constituiram-se em um instrumento que nos deslocou de
nosso lugar para fora do acontecimento que vivemos, para outro lugar, de onde
criamos uma nova imagem de nés e do vivido. Um novo sentido foi produzido para a
vida que vivemos e estamos a viver. Essa nova imagem nos constrangeu a mudar
nossa pratica.

Na segunda fase, relatamos episédios ocorridos na sala de aula e que
consideramos problematicos. O colega questionou e em seguida tentamos

responder. Com esse movimento ndo conseguimos ampliar nossa visao sobre o0s

73 Modificagéo da direcéo de propagagéo de uma onda que incide sob uma interface entre dois meios e prossegue através
do segundo meio (FERREIRA, 2004). E o que observamos quando mergulhamos um Iapis obliquamente em um copo
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acontecimentos que relatamos, porque, neles, o outro coincidiu conosco. As
situacdes problematicas relatadas também eram por nés vivenciadas, do mesmo
lugar. Nesse caso, os outros se constituiram para nés como a um espelho comum,
onde vimos apenas o nosso reflexo. O lugar do “autor” ndo pode coincidir com o
lugar do “herdi”. E uma condic&o basica para a criacdo estética (BAKTHIN, 1997).

Nessa fase, “0 outro era um como no6s” (Brandao, 2003, p. 55). Quando a
vivéncia no grupo esgotou a possibilidade de distanciamento, como ocorrido aqui, o
professor poderia encontra-lo nos livros, em um outro que ndo aqueles do GP. Nas
publicacbes de pesquisas, por exemplo, na secdo “Relatos de Sala de Aula” da
Revista “Quimica Nova na Escola”, o professor podera encontrar um evento ocorrido
em sala de aula e se identificar com o colega la estudado. De volta ao seu lugar,
passa a “ler sua sala de aula” com o excedente de visdo proporcionado pelo autor
do artigo. Nesse caso, o autor do artigo mostra-se como um espelho sem superficie
refletora, porque ndo coincide conosco.

Na terceira fase, sentimos a necessidade de compreendermos a
complexidade dos eventos que traziamos para o grupo. Nossas respostas
espontaneas foram insuficientes e um sentimento de angustia e inquietacéo
permeou o grupo. O sentimento de impoténcia frente a urgéncia exigida na sala de
aula, de se decidir no aqui e agora, condicionou alguns colegas a direcionar a
responsabilidade para outras instancias (Diregcdo da escola, familia, governo). A
problematizagcdo da nossa pratica docente ndo pdde ficar mais no campo dos
“achismos”. A “curiosidade” deveria de deixar de ser ingénua quando extrapolasse o
saber espontaneo (FREIRE, 2002). A problematizagao criteriosa e sistematica da

pratica docente estava criticizando o saber do professor enquanto exigia do grupo

transparente, contendo agua. Veremos o lapis como se estivesse quebrado. Em nossa analogia, a interface entre os meios,
ar e agua, seria o espelho sem superficie refletora.
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estabelecer dialogos com referenciais tedricos, sobre os problemas elaborados. O
papel da teoria ndo era mais uma demanda externa para o professor, mas uma
necessidade que advinha do préprio trabalho docente.

A experiéncia do trabalho colaborativo do GP produziu mudangas na vida do
professor, antes descrita por um conjunto de métodos e técnicas de ensino sobre
uma determinada area do conhecimento. Depois da experiéncia no GP, observamos
a mudanca na pessoa do professor que mudou a profissao do professor, a partir de
uma nova identidade. Nos termos de Goodson (1995), passou de “professor-como-
profissional ao professor-como-pessoa” (p. 73).

A experiéncia vivenciada no GP demonstrou o resultado de um trabalho de
formacao continuada, quando primeiro se produz a vida do professor. A énfase na
humanidade do professor constrangeu-o a mudar sua pratica. O aluno ndo é mais
um objeto, um numero no diario, mas uma pessoa como noés, com sonhos e
angustias.

A abertura da pessoa do professor provocou a abertura da pessoa do aluno, e
uma nova relacao foi estabelecida. Cairam as mascaras que rotulavam alunos e
professores, e o0s rostos de ambos apareceram num espelho sem superficie
refletora. O professor percebeu nos alunos, a sua pessoa que sofre na angustia e se
alegra na realizagcdo de seus sonhos. Respeito, comprometimento, liberdade,
autoridade, disponibilidade, querer bem, sao alguns elementos dessa nova relagao.

No “caminhar com”, caminhamos para nds e produzimos a vida do professor,
enquanto produzimos a nossa profissao. Resta-nos, agora, caminhar com os demais
professores do Colégio, para juntos, produzirmos a escola (Névoa, 1995). E o que

estamos fazendo em 2006.
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Nao s6 de métodos e técnicas vivera o professor, mas de todos os
sentimentos que brotam de seu interior, de sua humanidade
(GRUPO-PILOTO).
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APRESENTAGAO

A énfase dada, aos conteudos disciplinares, aos métodos e técnicas de
ensino, por programas de formacgao inicial e continuada de professores, prima pela
constituicdo do profissional em detrimento da pessoa que dele emerge. Cria-se um
modelo de profissional competente, para agir em uma realidade altamente
heterogénea e para atender as mais diversas situagcdes de ensino. As formas
prescritivas em que sao (e estdo) submetidos os professores, geralmente, causam
frustragdes, devido a inadequacao de padrdes de ensino para atender a diversidade
do contexto da sala de aula. A literatura especializada no assunto indica um
abandono de meétodos e técnicas “ensinadas” pela universidade, por saberes
formados desde o inicio da escolarizagao, e que definem o seu modo de ser e estar
professor (MALDANER, 1997).

A pratica docente, desenvolvida no interior das salas de aula, torna-se
propriedade privada do professor, que receia torna-la publica, pelo medo das criticas
de seus pares e superiores hierarquicos. Essa “clandestinidade” em que vivem os
professores condiciona-os a resistirem em se expor em ambientes coletivos. Ao
invés disso, isolam-se e silenciam-se como estratégia para garantir a “ndo-invasao
de seus (ndo)saberes” (LIMA, 2005).

Esse texto de apoio insere-se no contexto do Mestrado Profissionalizante do
Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de Ciéncias da Universidade de Brasilia
(UnB). No presente trabalho, enfoca-se, a defesa da pesquisa colaborativa, a
inser¢cao dos professores no centro de programas de formagao continuada, como

autores e protagonistas dos mesmos, em oposicao as formas prescritivas e
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doutrinarias dos modos de ser e estar na profissdo. E, portanto, resultado de uma
pesquisa colaborativa realizada em parceria com um grupo de professores
voluntarios de uma escola particular do Distrito Federal e, com apoio da Dire¢ao da
mesma. Nesse texto, vocé vai conhecer a histdria vivenciada por um grupo formado
por professores, coordenadores e gestores da escola, por nés e nosso orientador,
que ousaram inverter a logica de programas convencionais de formagéo continuada,
para se constituirem autores de si mesmos. Sao professores propondo o0 que
vivenciaram.

O objetivo do texto é relatar uma experiéncia que se constitui formadora de
novos modos de ser e estar professor, para um grupo especifico de professores.
Portanto, ndo devera ser usado como manual a ser seguido por outros grupos. Ao
contrario, o recomendamos como material de incentivo e apoio para constituicdo de

novos grupos colaborativos.



INSTITUCIONALIZAGAO DA FORMAGAO CONTINUADA DA ESCOLA

Recentemente, em 2005, o Governo Federal instituiu a Rede Nacional de
Formacado Continuada de Professores de Educacado Basica (BRASIL, 2005). Nela,
pretende-se estreitar a relagdo entre sistemas de ensino publicos de Educacéao
Basica com as Universidades. A intengdo do Governo é articular a formagao
continuada a pesquisa e a produgao académica desenvolvida nas Universidades. A
Rede, formada pelo MEC, Sistemas de Ensino e os Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacéao (ligados as Universidades), prevé o desenvolvimento
e ofertas de programas de formagao continuada, para implementacdo de novas
tecnologias de ensino e gestdo nas unidades escolares e sistemas publicos de
ensino (BRASIL, 2005).

Os termos usados por professores para se referirem a formagao continuada,
como capacitagdo, formacado continua, educagao continuada, desenvolvimento
profissional, aperfeicoamento, treinamento e reciclagem, embora considerados por
eles, sinbnimos, nado se tratam de uma questdo de semantica. O termo usado pelo
professor, na verdade, revela sua postura e concepcao em relagdo a formacao
continuada. Por exemplo, em relagao ao termo treinamento, a formacao continuada
pode estar sendo pensada como “‘um processo mecanico que meramente modela
comportamentos” (ALTENFELDER, 2005).

Considerando o aparente esvaziamento de sentido da formacao continuada, a
preocupacao do Governo, por meio da Secretaria de Educacdo Basica (SEB), é

priorizar a construcdo de uma nova cultura de formacéo continuada, para que esta
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nao seja reduzida a um evento, ao contrario, que seja um processo continuo e

permanente.

A formacgao do educador deve ser permanente e nao apenas pontual;
formacado continuada ndo é correcdo de um curso porventura
precario, mas necessaria reflexdo permanente do professor; a
formacao deve articular a pratica docente com a formacao inicial e a
producdo académica desenvolvidas na Universidade; a formacéao
deve ser realizada também no cotidiano da escola em horarios
especificos para isso, e contar pontos na carreira dos professores.
(BRASIL, 2005, p. 5).

Para viabilizar a implementagdo de programas de formag¢do continuada, o
Governo (BRASIL, 2005, p. 31) estabeleceu algumas condi¢gbes primordiais, como a

gratuidade da participagédo dos professores nos programas, além de:

¢ Existéncia de ambiente propicio e de momentos de reflexdo coletiva
entre pares e construgcdo do conhecimento a partir da articulagéo
entre teoria e pratica.

e Garantia de acompanhamento, suporte e retorno sobre resultados
das atividades de formacéao.

¢ Vinculacao do plano de formag&o com o projeto politico pedagdégico
da escola.

¢ Vinculacdo do programa de formagao com os planos de carreira.

e Condigdes de infra-estrutura.

¢ Constituicdo e implicacdo de quadros locais para as atividades de
formacao.

¢ Previsdo de carga horaria para formagao.

e Envolvimento dos dirigentes institucionais locais: secretarios de
educacéo e diretores de escola.

¢ Regularidade das atividades de formacéo.

¢ Medidas estimuladoras da formagao que incidam sobre carreira e
salario.

Apesar da importancia da institucionalizagao da formagao continuada, mesmo
que se priorize as escolas, como lugar privilegiado para que ela ocorra, outro fator
de igual relevancia para a criagdo de uma nova cultura é a insergdo do professor
nesses ambientes. Nao basta a instituicdo promover programas de formagao

continuada, é preciso o professor querer, deseja-lo, (res)significa-lo como parte da
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natureza da sua atividade profissional. “A formagao continuada nao pode se efetivar

se nao estiver conectada com os sonhos, a vida e o trabalho do professor’

(ALTENFELDER, 2005).

1. — O professor como o centro

Historicamente, os programas de formagéo profissional tém priorizado a
aquisicao de um conjunto de métodos, técnicas e conteudos disciplinares, por parte
do professor. Por meio da racionalizacido do ensino, tem-se procurado controlar
fatores aleatérios e imprevisiveis da dindmica da sala de aula, e que pouco
contribuiram para melhorar a qualidade do ensino (NOVOA, 1995).

Pesquisas em ensino tém primado por investigar o ensino e o curriculo, mas
poucos estudos tém enfocado a pessoa do professor. A énfase exagerada em
“‘competéncias técnicas e profissionais” vem causando, a um bom tempo, uma crise
na identidade dos professores, no que se observa a nitida separacédo entre o “eu
pessoal’ do “eu profissional” (p.15). O profissional, nesse caso, passa a ser visto
como objeto, por pesquisadores — alguém despojado de histéria e de sentimentos.
H4& mais ou menos duas décadas, alguns pesquisadores filiaram-se a uma nova
linha de pesquisa, definida na literatura como “pensamento do professor” (GAUCHE,
2001).

A producdo de pesquisa em ensino, € mais especificamente, sobre o
professor, vem avolumando o acervo dessas comunidades cientificas, mas ainda

pouco acessiveis aos professores, que se encontram nas escolas de Educacao
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Basica. A légica da pesquisa sobre (MIZUKAMI, 2003), em linhas gerais, pressupde
abordar um problema no contexto que se propde estudar, selecionar métodos e
instrumentos de coleta de dados — a partir de referenciais tedrico-metodoldgicos,
tratar os dados coletados quantitativamente ou qualitativamente — conforme a
filiacdo do pesquisador, e comunicar os resultados a comunidade cientifica — para
validagao dos mesmos. Todo esse processo cientifico, precisamente arquitetado
para se estudar um dado fenbmeno educativo, é elaborado e conduzido
exclusivamente por especialistas, na pesquisa sobre. Seja o profissional ou a pessoa
do professor, os mesmos sao considerados objetos, na pesquisa sobre.

No caso da pesquisa sobre, os resultados das pesquisas sido transpostos
para os professores como propostas inovadoras para o ensino e para o curriculo. Os
professores sao tidos como consumidores, enquanto que os especialistas,
produtores, das propostas inovadoras (FREITAS & VILLANI, 2002).

Essa relagcdo também é observada na formacdo continuada, em que
especialistas elaboram as propostas, para serem destinadas aos professores. Essa
l6gica engessa a relagao entre o ensino e a pesquisa, em um sentido dicotdmico. Os
destinatarios, aqueles que deveriam ser os mais interessados, geralmente, ndo séo
convidados a participar, e mesmo que recebam o convite, a relacdo descompassada
entre professor/especialista coloca alguns impedimentos para a participagdo do
professor no contexto da elaboragao de propostas inovadoras (FREITAS & VILLANI,
2002).

A preocupagdo com o baixo nivel de aprendizagem na docéncia, em
programas de formagao continuada convencionais, motivou alguns pesquisadores a
inverterem a légica da pesquisa sobre. Considerar o professor como o centro, no

processo de pesquisa e na formacao continuada, foi uma saida coerente. Ao invés
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de desenvolverem pesquisas sobre os professores, alguns especialistas passaram a
desenvolvé-las com eles.

Baseados em critérios de colaboragao, os professores passaram de objetos a
sujeitos, autores e protagonistas no e do processo de pesquisa. Naturalmente,
resultados de pesquisas, nessa ldgica, nao figurariam panacéias e tabuas de
salvacdo para o ensino. Mesmo sendo desenvolvidas no contexto real da sala de
aula, com a participacdo direta dos professores, a dindmica da sala de aula
resguarda fatores aleatérios e imprevisiveis. Esse fato considera, sempre, uma
reconstrucdo critica de propostas inovadoras no contexto atual. Além do mais,
desenvolver pesquisas com professores, ndo tem com fim exclusivo a elaboracao de
propostas de ensino ou de curriculo, como frequentemente é utilizada a pesquisa-
acao convencional. Sobretudo, enfoca-se o processo de produg¢ao de conhecimento
sobre a docéncia na escola e na universidade, como meio de melhorar a qualidade
do ensino. Nesse caso, a pesquisa com o0s professores resguarda em si uma
proposta de formacdo continuada capaz de colocar os professores no centro do

processo e nao marginalizados, como acontece, frequentemente, na outra logica.

2. — Parceria universidade-escola

A logica da pesquisa sobre, como comentada acima, interpds entre
professores e especialista, um clima se insatisfacdo dos dois lados. Para os
primeiros, as pesquisas dos especialistas ndo satisfazem suas necessidades

imediatas de encontrar solugbes para os problemas que vivenciam cotidianamente
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na sala de aula. Os segundos, por sua vez, reclamam dos professores, pela falta de
compromisso com o0 ensino, e por desvirtuarem suas propostas (FREITAS &
VILLANI, 2002).

A saida encontrada para esse impasse foi a da perspectiva da pesquisa com,
também nomeada como “pesquisa colaborativa” (MIZUKAMI, 2003). Em linhas
gerais, o que se pretende nessa légica é tornar os professores produtores de seus
projetos. Mesmo considerando que aqueles projetos produzidos por especialistas
oferecam maior riqueza em conteudo, as producdes dos professores, realizadas por
meio da pesquisa colaborativa, contribuem mais para mudancas efetivas na sala de
aula. Ao longo do processo de pesquisa, os professores vdo mudando suas
concepgdes enquanto mudam as praticas na sala de aula. Consequentemente,
mudam seus interesses e perspectivas pela a formagao continuada (FREITAS &
VILLANI, 2002).

O interesse de especialistas em localizar seu campo de estudo no sistema
publico de ensino esta naturalmente condicionado, entre outros fatores, pela
abertura de acesso direto a sala de aula, sem burocracia. No caso do sistema
privado, a relacdo € mais delicada. Pode envolver questdes de natureza econdmica,
sobretudo, quando se trata de consultoria e ministragcdo de cursos na escola.

No sistema de ensino privado a viabilidade da institucionalizacdo da formacéao
continuada encontra maior dificuldade. Além de ser autofinanciada, a formagao
continuada nesse contexto encontra, também, dificuldade de acesso aos
especialistas das Universidades, disponiveis, primeiramente, para atender ao
sistema publico de ensino. Uma vez que a Rede Nacional de Formacado Continuada
de Professores de Educacdo Basica nao contempla as escolas particulares,

diretamente. Entretanto, de acordo com o disposto no Artigo 63, Inciso lll, da
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LDB/1996, a manutencado de programas de formagao continuada por Instituicdes de
Ensino Superior ndo esta limitada ao sistema publico de ensino.

De acordo com Artigo 67, Inciso Il, da LDB/1996, a institucionalizagdo da
formagdo continuada no sistema de ensino privado, ndo € uma exigéncia legal.
Cabem as escolas, de acordo com seus interesses, institui-la, ou ndo, em suas
instalacbes. Contudo, torna-se cada vez mais dificil encontrar professores que

atendam as demandas requeridas pela escola.

As demandas referentes a escola sao cada vez mais crescentes. Hoje,
requer-se do professor uma maior capacidade de atuar numa
realidade altamente heterogénea e de desenvolver as mais diversas
situagcdes de ensino; de atender os diferentes ritmos, interesses e
formas de aprender; de promover a auto-estima, o respeito mutuo e as
regras de convivéncia; de dar significado cientifico, social e cultural
para aquilo que é ensinado (LIMA, 2005, p. 19).

Antecipando-se a essa demanda, o Colégio Presidente’* é uma das poucas
instituicdes de ensino privado no pais que investe na qualificacdo profissional de
seus professores’®. Sua proposta de formagao continuada tem como pressuposto
basico a formacédo do profissional com o perfil desejado pela Instituigdo. No
entendimento do Diretor-Geral, isso implicava reservar tempo e espagco nas
instalagdes da escola, com carga horaria remunerada prevista, além das atividades
docentes de sala de aula. Para a Coordenadora Pedagdgica Geral, ao professor
caberia participar dos trabalhos com uma postura investigativa e refletir sobre a sua
pratica de tal forma a tomar decisdes coerentes com as intengdes educacionais da
Instituicdo. A participacdo dos professores nas chamadas “reunides de formacao” é

obrigatéria.

74 Nome ficticio para resguardar a verdadeira identidade da escola. Foi parceiro no desenvolvimento da pesquisa que
resultou esse trabalho.
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O Colégio Presidente investe, ainda, no custeio de cursos externos para seus
gestores e, no periodo de 2000 a 2004, investiu no apoio logistico da Escola da
Vila" ao projeto. Essa parceria levou o Colégio a tornar-se polo de referéncia e
nucleo de capacitagao profissional daquela instituicdo, a partir de 2004.

Em 2004, a partir do projeto de pesquisa que originou este trabalho, firmamos
uma parceria entre o Colégio e o Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de
Ciéncia da Universidade de Brasilia (UnB), baseados nos principios da pesquisa
colaborativa, para reestruturagdo da proposta de formagéo continuada do Colégio
(sem Onus para ambas as partes).

No proximo capitulo, vocé vai conhecer a histéria dessa parceria, que resultou
em mudancgas na pessoa do professor que mudou a profissdo do professor, a partir
de uma nova identidade. Nos termos de Goodson (1995), “passaram do professor-

como-profissional ao professor-como-pessoa” (p. 73).

75 Desde 1991, desenvolve atividades voltadas para formagéo continuada de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental. A partir de 2000, expandiu as atividades de formagdo para a segunda fase do Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio.

76 Esta escola, localizada na cidade de Sao Paulo-SP, ¢ referéncia nacional pelo pioneirismo na formagao continuada de
seus docentes (http://www.vila.org.br).




FORMACAO DE GRUPOS DE TRABALHO: PROJETO-PILOTO

Inicialmente, a Direcdo do Colégio reuniu todos os seus professores,
coordenadores e diretores, para assistirem a apresentagcdo de nossa proposta, que
tinha como objetivo o desenvolvimento, em colaboracdo, de um instrumento de
reflexdo da pratica docente e da formacgao profissional continuada.

A proposta, na verdade, foi mais um convite do que a proposi¢cao de um plano
de acao ou de um projeto de pesquisa. Com o consentimento de todos os presentes,
solicitamos a reunido dos professores (aproximadamente 60, entre professores,
coordenadores e diretores) em grupos de até 10 integrantes, com um representante
eleito internamente. A Equipe de Diregao resolveu constituir um grupo a parte.
Distribuimos aos grupos, uma atividade para levantamento de suas concepgdes
espontaneas sobre alguns conceitos relevantes para o inicio do trabalho.

A seqguir a transcrigao da atividade inicial proposta:

1) Apresentar, por escrito e oralmente, como o grupo concebe:
a) Educacao;

b) Processo ensino-aprendizagem; e, nesse ambito,
i) O papel do aluno;
i) O papel do conteudo;
i) O papel do professor,

2) Com base nessas concepgdes, qual o papel da formagdo do
professor?

3) A titulo de exercicio, solicita-se que o grupo elabore um
fluxograma em que sejam representados, em circulos, o0s
componentes da formacao e da atuagéo do professor e, nas ligacoes
entre os circulos, as relagcbes que se estabelecem entre cada

componente (ex: "o que requer", "o que possibilita", "o que resulta
em" etc.)



153

Nos grupos, os professores debateram suas concepcgdes, individuais e
espontaneas, para juntos, tentarem elaborar respostas as questdes descritas na
atividade inicial. As respostas deveriam representar o ponto de vista do grupo. Ao
final, todos os representantes dos grupos foram convidados a apresentar as
respostas e o fluxograma de seu grupo, a todos. Foram disponibilizados, pela
Direcdo, materiais para que os representantes colocassem os fluxogramas em
transparéncias. Durante a apresentacdo dos representantes houve comentarios de
professores, inclusive de outros grupos, sobre as concepg¢des que estavam sendo
expostas. O professor representante da UnB, nosso orientador, intermediou a
discusséao.

Nesse momento, um clima de debate permeou a reunido, extrapolando-se o
tempo de encerramento. Diversos pontos de vista, inclusive contraditérios, acalorou
a discussdo. Foi ai que nosso orientador sugeriu encerrar a reunidao, e que as
respostas dos grupos fossem disponibilizadas a nds, para tentar elaborar um texto
que reunissem as concepcodes dos professores compiladas dessa atividade.

Na reunido seguinte, o texto resultante das concepgdes dos professores foi
apresentado a todos, com auxilio de um equipamento retroprojetor. A leitura coletiva
foi intermediada pela negociacéo, entre todos, daquilo deveria ser acrescentado ou
retirado do texto. O resultado final foi um texto colaborativo que caracterizou as
concepgdes gerais dos professores do Colégio Presidente. Ao final, sugerimos a
elaboracao de um fluxograma representativo do texto colaborativo. Dos professores
veio a idéia de alguns voluntarios encarregarem-se da tarefa, juntamente conosco.

Durante a negociagdo do trecho do texto relacionado a concepgao de
formacdo continuada, a discussao ficou mais acalorada ainda. De modo sutil, os

professores protestaram sobre a forma como estava sendo conduzido o trabalho de
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formagao continuada na escola. Um fragmento da resposta de um grupo foi

reelaborado na discussio e colocado no final do texto colaborativo.

Uma questao importante é saber o que o professor quer saber, o que
ele também considera essencial para a sua formagao.

A énfase dada a esse fragmento caracterizou um quadro problematico na
relacdo entre os professores e a proposta da escola. O trabalho era organizado pela
Equipe de Direcdo que, de acordo com os objetivos da Proposta Pedagdgica,
selecionava temas na literatura para estudos nas “reunides de formagao”. A
permanéncia do professor na escola estava condicionada a participacdo dele no
trabalho de formacdo continuada da escola. Pelo que consta, no final do texto
colaborativo, os professores estavam reclamando de um trabalho imposto,
condicionado ao emprego e, que nao atendia as suas necessidades. Portanto,
desinteressante.

Dois professores se voluntariaram para a elaboragdo do fluxograma
representativo do texto colaborativo. Na reunido seguinte, o fluxograma foi
apresentado e, como ja representava as concepgdes gerais dos professores, néo
houve maiores comentarios. Nessa reunido, os professores estavam mais
cautelosos sobre o que poderiam e o que ndao poderiam dizem em um espago
coletivo, com a presenga de superiores hierarquicos. O silenciamento do grupo
motivou a constituicdo de um grupo de trabalho piloto (GP), formado por professores
da escola, por nds e por nosso orientador. Fomos imbuidos da finalidade de elaborar
uma proposta que fosse capaz de reverter o quadro de aparente resisténcia do
professores em participar do trabalho proposto pela escola. Tornava-se necessario
construir um ambiente de cumplicidade e confianca entre os integrantes do grupo de

trabalho, em que os professores nao tivessem resisténcia em revelar o que
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entendessem nao saber, que possibilitasse discordancia publica, nos quais nao
tivessem resisténcia em se expor, em partilhar problemas, discutir conhecimento

tacito, e em experimentar solugdes.

1. — Estranhos no ninho!

O grupo de trabalho piloto (GP) foi formado, inicialmente, por 10 voluntarios,
sendo quatro deles professores com fungdo de Coordenador Pedagdgico. No
entanto, houve a compreensao da Direcao da escola de que os coordenadores néo
devessem participar, devido as demandas administrativas. Antes mesmo do inicio
das atividades de pesquisa do grupo-piloto, outros seis professores passaram a
integrar voluntariamente o grupo. Assim, o GP ficou constituido por: trés professores
de Quimica (Alan, Lucia e Emerson’’), quatro professores de Geografia (Joana,
Ronaldo, Pedro e Maria), dois professores de Biologia (Paulinho e José), um
professor de Lingua Portuguesa (Renan), um professor de Historia (Jodo) € um
professor da UnB (Ricardo, nosso orientador).

O Colégio privilegia uma reunido semanal’®

para a Coordenacgao Pedagdgica.
Em uma semana acontece a coordenacdo designada por “Reunido de Area”. Na
outra semana, a formagéao continuada, designada por “Reunido Geral”.

A Diregéo da escola cedeu para o grupo-piloto o periodo das reunides gerais,

também denominadas de “reunidao de formagao”. Excepcionalmente, algumas

7 Os nomes de todos os integrantes do GP sé&o ficticios, exceto do autor e do orientador desta dissertag&o.
8 As reunides, com duragao de 2,5 horas, acontecem em turno noturno e em dia fixo. Os professores sdo remunerados
proporcionalmente a hora-aula.
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reunides foram canceladas, devido a demandas administrativas e/ou pedagdgicas
da escola.

No inicio do trabalho, a presenca de um professor da Universidade de Brasilia
(nosso orientador), e a nossa, acabou causando certa impressdao, como a de
“estranhos no ninho”. Olhares de desconfianca caracterizaram um tom de resisténcia

na primeira reuniao do GP. O professor Renan relatou como se sentiu.

Eu cheguei no grupo, imagina, né, com um pouco menos de um ano
de experiéncia de escola, com esses caras aqui, o Emerson
gravando num gravadorzinho. “Pessoal, vou gravar ta bom!”. E tal.
[...] ai eu olhei assim pro... acho que foi pro Paulinho, né, [...] ai eu
falei para o Paulinho..., ai eu virei pro Paulinho e falei: p6 Paulinho,
imagine se esse negocio...,, né, se a gente falar besteira aqui...,
chegar no professor Mario (Diretor-Geral do Colégio)..., chegar na
Consuelo (coordenadora de Lingua Portuguesa)..., a gente ta
enrolado com isso ai... (ES-08/GARI/Re/16122005/TM3).

A presenca de um professor da Universidade de Brasilia (UnB) também
deixou a impressao de que fdssemos apresentar um plano de curso, com todas as
atividades a serem desenvolvidas por eles, e a bibliografia a ser usada. Por essa
razao dedicamos o primeiro encontro para que todos falassem de suas expectativas
e para que esclarecéssemos a natureza do trabalho que estavamos iniciando.

Em ambientes coletivos, os professores desenvolvem mecanismos sutis de
resisténcia e prudéncia, como garantia de “ndo invasao de seus (nao)saberes”
(LIMA, 2005). Recolhem-se em atitude de soliddao e isolamento para garantir a
“invisibilidade” de seu trabalho, sobretudo em relacdo as suas deficiéncias e
fragilidades. A invisibilidade em ambientes coletivos constitui-se a partir de
estratégias discretas para nao ser notado. Uma delas € cumprir as atividades com se

pede.
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Percebemos, desde o inicio do trabalho, sentimentos de desconfiangca, medo
de expor e resisténcia ao trabalho. Medo do julgamento de seus pares, de exporem
ao publico o seu “avesso” — aquilo que o professor guarda para si € ndo partilha com
seus pares, muito menos com superiores hierarquicos.

Por isso, iniciar com a exploracao direta das praticas dos professores pode
ser um erro, quando se pretende criar um ambiente de confianca e cumplicidade.
Expde aspectos de maior vulnerabilidade do professor. Fatos que demonstram erros,
limitagbes e fragilidades profissionais compdéem um conjunto de coisas que menos
queremos divulgar, ao contrario guardamos a sete chaves. Iniciar o trabalho pela
pratica ocorrida em sala de aula pode dificultar ainda mais a colaboracédo, onde se
pretende reduzir as desigualdades entre os atores (GOODSON, 1995).

Pretendiamos desenvolver um instrumento de reflexao da pratica docente e,
em seu proprio desenvolvimento, viabilizarmos uma proposta de formagao
continuada. Por isso a pratica docente deveria estar no cento do processo. Com
receio de retornarmos a légica da pesquisa sobre, evitamos tratar diretamente da
pratica. Na légica da pesquisa com, o professor € o centro, mas n&do como objeto de
pesquisa ou do trabalho do formador. Na pesquisa com, o professor & autor e
protagonista do estudo de si, de sua formacao.

Uma alternativa encontrada para contornar essa dificuldade foi abordar o
trabalho do professor no contexto da sua vida escolar e profissional (GOODSON,
1995). Como se tratava de um trabalho coletivo, tinhamos que superar os problemas
de desconfianga entre os integrantes do grupo.

Sugerimos, ao final da primeira reunido, elaborarmos um memorial da nossa

historia de vida escolar, académica e profissional, para partilharmos, na proxima
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reunido, somente aquilo que quiséssemos. No memorial descreveriamos aspectos
positivos e negativos da nossa histéria.

Tinhamos fundado um grupo de trabalho, mas qual seria seu estatuto? Que
caracteristica o diferenciaria dos demais? N&o havia, ainda, uma identidade do
grupo. Nossas expectativas em relagdo a natureza do trabalho que se pretendia

ainda eram conflitantes.

2. — Reconstruindo o ninho

Um trabalho colaborativo pressupde, pelo menos, concordancias entre seus
integrantes sobre a natureza do trabalho, e mais ainda, sobre o(s) motivo(s) para
fazerem parte do grupo. Aquilo que caracteriza o grupo, que identifica seus
integrantes com o trabalho desenvolvido nele e por ele.

Estamos falando da identidade do grupo. No inicio éramos como um
aglomerado de professores com intengdes divergentes sobre o trabalho. Nossas
diferencgas dificultavam o engendramento do trabalho. A resisténcia em nos expor ao
grupo, mantinha-nos a “certa distancia” uns dos outros. A construgcao da identidade
do grupo dependia de confianga e cumplicidade entre os integrantes do grupo, e
vice-versa.

Identidade, segundo Ferreira (1995), sdo “os caracteres proprios e exclusivos
duma pessoa”. Nao é um produto dado a priori. Sao atributos constituidos ao longo

da vida, e que caracterizam e diferenciam uma pessoa de outra. Por isso, a
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identidade do GP nao poderia ser dada no inicio. Ao logo do trabalho, o grupo foi se
diferenciando dos demais grupos de professores.

Enquanto que a identidade indicava aspectos exclusivos do grupo, a
identificacdo dos integrantes do grupo com esses aspectos consolidava a afinidade
entre nos. Identificar-se com significa “perceber a afinidade propria com pessoa ou
grupo” (FERREIRA, 1995). A identidade do grupo se constituiria enquanto se urdisse
a afinidade entre nés.

Na reunido seguinte, apds a inauguragao do GP, iniciamos o partilhamento de
nossos memoriais. Para valorizar a fala de todos, consumimos cinco reunides com
essa atividade.

Iniciamos o partilhamento do memorial e, como esperavamos, 0s primeiros
nao foram nada detalhistas, haja vista o ainda “estranhamento” dos membros do GP.
Porém, enquanto o outro narrava a sua histéria, aconteceu de nos vermos na
historia dele e, de volta em nossa historia, revelarmos eventos que antes resistiamos
em revelar. Esse movimento de identificagdo com o colega ndo sé inspirou
confianga, como também nos possibilitou enxergarmos a ndés mesmos, € 0
acontecimento narrado, de outro lugar, pela 6tica do outro.

Enquanto ouviamos a narrativa da histéria do outro, contemplamos sua
histéria e nos colocamos no lugar dele. Comegavamos a conhecer o colega “por
dentro” e o contexto da sua vida, as pressdes que ele sofreu. Sem perdermos o
lugar de fora da histéria do outro, criamos uma imagem estética dele que, em larga
medida, era nossa também. Nao tinhamos esse excedente de visdo, quando
narramos a nossa propria historia. Tudo isso foi possivel, porque os outros nos
ajudaram a nos tornar o outro de nés mesmos, que nao coincide conosco e esta fora

do acontecimento que vivemos. Nos termos de Bakthin, os outros nos ajudaram a
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sair do lugar de “herdi” para o lugar de “autor”. Nesse sentido tornamos autores-
criadores da estética da nossa vida estudantil e da nossa pratica docente (BAKTHIN,
1997).

Diante do espelho percebemos uma imagem que nao representa a nés
mesmos no cotidiano da vida. O que vemos diante do espelho € o nosso aspecto
fisico, e ndo a nés mesmos em nosso aspecto fisico (BAKTHIN, 1997). Nossa
imagem refletida no espelho ndo é uma obra estética. Representamos uma imagem
distorcida de nés. Posamos para o outro e vemos apenas aquilo que desejamos ou
0 que ndo desejamos ver, mas nao para ndés mesmos, € sim para 0s outros
(BAKTHIN, 1997).

No GP, os outros se constituiram para nés como a um espelho sem superficie
refletora. O acontecimento que este espelho nos mostrou nao coincidia conosco, e
pudemos engloba-lo em um todo acabado.

O espelho sem superficie refletora demonstrou o fendmeno da refracdo’®, e a
imagem produzida péde ser vista por dentro do espelho.

Por dentro do espelho, o professor viu sua indiferenca pelo aluno, e todo um
cenario de fundo, que antes néo percebia. Os problemas do aluno também eram

seus problemas, vividos no passado. O professor Alan relatou como se viu perante o

grupo.

Apos a leitura e os comentarios do grupo, eu achei que meu conceito
a respeito da importancia do projeto foi subestimada. Hoje, vejo que
este projeto esta, realmente, me ajudando na construgdo diaria da
minha profissao.

Como ja havia descrito, as etapas 1 e 2 [escrita e partiihamento do
memorial] foram muito dolorosas, porém, me ajudaram a perceber

9 Modificagao da dire¢éo de propagacédo de uma onda que incide sob uma interface entre dois meios e prossegue através
do segundo meio (FERREIRA, 2004). E o que observamos quando mergulhamos um lapis obliquamente em um copo
transparente, contendo agua. Veremos o lapis como se estivesse quebrado. Em nossa analogia, a interface entre os meios,
ar e agua, seria o espelho sem superficie refletora.
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em meus alunos criangas/jovens passando por situagdes
semelhantes as nossas e precisando do mesmo apoio que nos
precisavamos, mas, principalmente, percebi em mim a mesma
indiferenga que tanto me magoou.

Este projeto esta me ajudando a ser mais humano, mais gentil e,
finalmente, mais “educador” e menos “professor de” Quimica (ES-
03/REI/AI/06042005/TM1,2,4,9).

Os outros no GP constituiram-se em instrumentos que nos tiravam de nosso
lugar, para fora do acontecimento que narravamos, para outro lugar, de onde
criamos uma nova imagem de nds e do narrado, e um novo sentido para a vida que
viviamos e estavamos a viver. Essa nova imagem constrangeu-nos a mudar nossa
pratica, ndo no sentido de métodos e técnicas, mas no sentido de humaniza-la.

Nos relatos dos professores, eles autorizaram, espontaneamente, o acesso a
suas praticas. A presenca de um pesquisador externo e um mestrando nao
intimidava mais os professores, que comegavam a abordar a pratica de cada um
ocorrida na sala de aula, inclusive a nossa e a de nosso orientador.

Estabelecida a identidade, instaurado um clima de confiangca mutua e de
cumplicidade, nosso grupo estava pronto para avancgar no trabalho de reflexao sobre
a propria pratica docente. Comegamos a devotar os mesmos propositos, 0s mesmo
destinos (LIMA, 2005). Nossa pratica docente ndo poderia permanecer a mesma.
Alias, durante a partilha dos memoriais ja acontecia algumas mudancgas na pratica
de sala de aula, porque antes estava acontecendo uma mudang¢a na vida do
professor. Ndo apenas uma mudanca de “pele®”” (NOVOA, 1995), mas de vida. Em
suma uma mudanca do “professor-como-profissional” para o “professor-como-
pessoa” (GOODSON, 1995, p. 73). Vejamos um fragmento do depoimento do
professor Pedro, quando relatou o que aconteceu com ele na sala de aula, depois da

experiéncia vivenciada no GP:

80 Novoa usa esta metafora para se referir a adesao do professor a “questdes de moda”.
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[...] S&o inumeras as experiéncias compartilhadas dentro do “GP”,
mas cada uma delas me ajudou a desenvolver minha paciéncia com
os erros ou falhas dos alunos, e mesmo com as minhas. Acredito que
encontrei no “GP”, respostas que ainda n&o havia tido anteriormente.
Recentemente, por exemplo, colegas do grupo me fizeram ver que
eu sou, antes de tudo, um “educador”, e n&do um "punidor" de alunos.
[...] sinto-me melhor por humanizar o meu trabalho [...].

E agradego muito, pelo trabalho de formacédo do Colégio Presidente
e pela oportunidade grandiosa de pertencer a um grupo de pessoas,
que com muita unido e trabalho, me ensinaram a melhorar. Alids, a
primeira pessoa que o Grupo-Piloto me ajudou a "educar" fui EU
MEU MESMO (ES-06/REI/Pe/22102005/TM2).

A experiéncia com o memorial ndo encerrou com a escrita de nossas historias
pessoais e profissionais. Pretendiamos, ainda, consolidar a identidade e a confianca
entre nds, com um clima de cumplicidade de nossas agdes docentes. Sugerimos que
cada um escrevesse um episédio vivenciado em sala de aula, considerado
problematico.

Mas por que escrever, € nao narrar o episodio diretamente no grupo?

A pratica da narrativa escrita possibilitaria organizar e sistematizar a
experiéncia vivenciada, de modo a facilitar, caso quisessem, o partilhamento com os
colegas. Gauche (2001), referindo-se & Cunha (1997)%', explicita que a autora

entende que a

narrativa tem capacidade de provocar mudangas no modo como as
pessoas compreendem a si mesmas e aos outros. Ao tomar distancia
do momento da producédo da narrativa, “ouvindo-se” [...], € possivel
ao sujeito ser capaz de teorizar a prépria experiéncia. Entendemos
que “teorizar” significa sistematizar as préprias idéias em um modelo
tedrico-auto-interpretativo, possibilitando, assim, a descontrucao de
certezas e a compreensao interpretativa de sua prépria construgao
subjetiva no contexto sociocultural no qual se insere (GAUCHE,
2001, p. 97)

81 CUNHA, M. I. Conta-me agora! As narrativas como alternativas pedagogicas na pesquisa e no ensino. Rev. Fac. Educ.
v.23 n. 1-2 S&o Paulo Jan./Dez. 1997. Apud Gauche (2001).
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Enquanto falamos de nossas experiéncias, descrevemos aquilo que esta
posto a nossa frente, e a auto-interpretacéo, neste caso, contempla uma visao muito
limitada do acontecimento (visdo de her6i — BAKTHIN, 1997).

Quando escrevemos sobre o que estamos fazendo, como profissionais,
racionalizamos a vivéncia — “0 que antes tinha uma natureza emocional e afetiva
passa a ter, além disso, natureza cognitiva, tornando-se mais manejavel” (ZABALZA,
2004, p. 18). A organizagado sistematica das producdes escritas possibilitaria o
aprofundamento de auto-compreensdo, se considerada uma pratica analitica
reflexiva (p. 27). Mas, sera pela ética de alguém, situado fora de nds, que teremos
uma visdo do acontecimento com um todo (BAKTHIN, 1997).

Denominamos essa atividade como “problematizando a pratica”. A dindmica
do trabalho ocorreu da seguinte maneira: relatamos, por escrito, um evento ocorrido
na sala de aula e, em seguida, fizemos uma andlise reflexiva sobre o mesmo,
também por escrito — o objetivo era nos auto-questionarmos; depois, escrevemos um
novo evento e passamos o relato as maos de um colega, de modo andnimo, para
que o mesmo questionasse o lido; em seguida, recebemos os questionamentos
escritos, para tentarmos responder as perguntas a nés dirigidas; por fim, narramos o
registro completo no grupo, para uma reflexdo colaborativa sobre o0 mesmo. O
objetivo de tudo isso era oferecer ao autor do registro uma visdo de alguém externo
aos acontecimentos.

De acordo com Bakthin (1997), o eu é aquele que vive o mundo aberto do
acontecimento ético. Por definicdo, o eu ndo pode completar-se por dentro. S6 o
outro é aquele que estd em nosso nascimento e em nossa morte, por isso, 0

acabamento estético sé podera vir de fora.
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Com isso, Bakthin demonstra que aquilo que estamos limitados a ver pela
posicdo que ocupamos pode nos ser dado pelo outro, situado fora de nds. Esse
excedente de visdo (exotopia) que o outro nos proporciona € o que possibilita o
distanciamento da nossa ag¢ao docente e uma reflexao que inclua o fundo para o
qual damos as costas.

Encerramos essa atividade com a sugestdo de fazermos uma nova reflexao
do episddio narrado, agora, individual. A organizagao de todos os escritos individuais
foi dando forma ao que mais tarde denominamos “porta-félio da pratica docente”.

Tivemos muita resisténcia em escrever os episodios, as questbes, as
respostas e as reflexdes, ndo porque desconfidvamos dos colegas, mas por falta de
habito. Parece um paradoxo o professor ndo ter o habito de escrever, porém,
percebemos essa dificuldade presente na maioria de nds, e precisavamos exercita-
la.

Nessa atividade, mesmo com a visao dos colegas, externa ao acontecimento
narrado, nao conseguimos ampliar nossa visao sobre os acontecimentos que
relatamos, porque neles, o outro coincidia conosco. As situacdes problematicas
relatadas, também eram por nds vivenciadas do mesmo lugar. Nesse caso, 0s
outros se constituiram para nds, como a um espelho comum, onde vimos apenas o
nosso reflexo. O lugar do “autor’ ndo pode coincidir com o lugar do “heréi”. E uma
condigao basica para a criagao estética (BAKTHIN, 1997).

Percebemos que “o outro era um como nés” (Brandao, 2003, p. 55). Entéao,
onde encontrar um ponto de apoio, que possibilite a nés, esse excedente de visao
sobre a nossa pratica, e que ndo vemos de onde estamos? Foi ai que entendemos

que, quando a vivéncia num grupo esgotava a possibilidade de ponto de apoio fora
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do acontecimento, como o ocorrido nessa atividade, o professor poderia encontra-lo
na literatura. Em um outro, externo ao grupo.

Nas publicagdes de pesquisas, por exemplo, na secdo “Relatos de Sala de
Aula” da Revista Quimica Nova na Escola, o leitor podera encontrar um evento
ocorrido em sala de aula e se identificar com aquele professor e, de volta em seu
lugar, “ler sua sala de aula” com o excedente de visao proporcionado do “lugar do
autor” do artigo. Nesse caso, o autor do artigo se mostra como a um espelho sem
superficie refletora, porque nao coincide com o leitor.

Durante o partilhamento dos episddios, formos percebendo muito “eu acho
isso... eu acho aquilo”. Este seria o “saber ingénuo” de que Freire (2002, p. 34) se
refere, ao considerar a falta de “curiosidade epistemolégica” do professor em relagao
a sua pratica. Sentimos a necessidade de compreendermos a complexidade dos
eventos que traziamos para o grupo. Nossas respostas espontaneas se mostravam
insuficientes, e um sentimento de angustia e inquietagdo permeou o grupo. O
sentimento de impoténcia frente a urgéncia exigida na sala de aula, de se decidir no
aqui e agora, condicionou alguns colegas a direcionar a responsabilidade para
outras instancias (Diregdo da escola, familia, Governo). A problematizacdo da nossa
pratica docente ndo pbéde ficar mais no campo dos “achismos”. O “didlogo” com
referenciais teodricos, sobre os problemas elaborados, era uma necessidade do
grupo. O papel da teoria ndo era mais uma demanda externa para o professor, mas
uma necessidade que advinha do proprio trabalho docente.

Iniciamos uma nova atividade, que denominamos “teorizando a pratica”.
Precisavamos conhecer um caso em que a teoria explicava um determinado
problema de sala de aula. Sugerimos, entao, a leitura coletiva do artigo de Santos &

Mortimer (1999).
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A atividade anterior, que envolveu a escrita de um evento problematico da
sala de aula (descricdo da problematica), o questionamento do outro
(problematizando a pratica) e a reflexdo colaborativa, acabou sendo caracterizado
como o inicio de um processo de teorizacdo da pratica docente (CUNHA, 1997)%%
Porém, faltavam elementos criticos nos questionamentos do outro e na reflexado
colaborativa, que deveriam vir a partir de um “didlogo” com outros, externos ao
grupo, em uma revisao bibliografica sobre os problemas que tentavamos formular. A
necessidade de ancoragem em referenciais tedricos foi sentida por todos, a partir
dessa leitura.

As respostas aos questionamentos revelaram a limitacdo da visdo de quem
estd imerso no acontecimento aberto da sala de aula. Sé alguém situado fora do
acontecimento e, sobretudo, com um excedente de visdo que engloba o professor e
o acontecimento, € que podera ampliar a visdo sobre os mesmos em um todo
acabado (BAKTHIN, 1997). Contudo, este alguém precisa também englobar a
consciéncia do professor e, para isso, um alguém (outro) qualquer nao tera acesso
aqueles setores mais vulneraveis do professor — a pratica ocorrida na sala de aula
(GOODSON, 1995). O outro tem que ser um alguém autorizado (BAKTHIN, 1997).
Aqui entra o papel do grupo colaborativo como o outro autorizado, mediado por
outros, externos ao grupo (autores de publicagdes de estudos especializados).

Depois da leitura e discussao do texto, o grupo percebeu que dar respostas
as questdes complexas, como aquelas que elaboramos, ndo poderia ser uma

atividade esponténea. Envolveria um trabalho rigoroso de estudo (pesquisa). Aqui

82 CUNHA, M. I. Conta-me agora! As narrativas como alternativas pedagogicas na pesquisa e no ensino. Rev. Fac. Educ.
v.23 n. 1-2 S&o Paulo Jan./Dez. 1997. Apud Gauche (2001).
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abrimos um paréntese para entramos na polémica do conceito de professor
pesquisador.

André (2001) analisa essa polémica e sugere que, para nao se correr O risco
de banalizar esse conceito, “é preciso esclarecer de que professor e de que
pesquisa se esta tratando” (p.58). Em relagcdo ao professor regente da Educagao
Basica, é necessario se pensar em condigdes minimas de trabalho. Se tratar da
pesquisa académica, o professor nesse seguimento de ensino, de modo geral, ndo
foi preparado para fazer pesquisas. Certamente, para o professor nessas condicoes,
atribuir o conceito de professor pesquisador seria um equivoco.

A tarefa de ensinar, por si so, reserva ao professor uma atitude inquiridora, de
buscar compreender a complexidade da dindmica que se desenrola na sala de aula,
para nela atuar conscientemente. Segundo André (2001), isso nao é confundir
pesquisa® com ensino, estes se “articulam em varios sentidos, em outros, se
diferenciam” (p. 58).

Freire (2002) sugere que ensinar exige pesquisa. Para tal, a “curiosidade
ingénua”, caracteristica do saber de senso comum, devera ir se tornando
“metodicamente rigorosa” naquilo que ele nomeia de “curiosidade epistemoldgica”
(p. 32). Nesse sentido, imbuido de “curiosidade epistemoldgica”, o professor
encontrar-se pesquisando enquanto ensina, mas ndo a pesquisa académica. Assim,

Freire demonstra a articulacdo entre o ensino e a pesquisa:

Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheg¢o e comunicar ou
anunciar a novidade. (p. 32)

83 André se refere a pesquisa académica.
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Formar o professor pesquisador nao € o mesmo que torna-lo pesquisador
profissional na Educagao Basica, mas um profissional pela pesquisa (Demo, 1998).
Educar o professor pela pesquisa parece ser uma alternativa capaz de conferir a ele
essa “curiosidade epistemolégica”, que Freire se refere.

Uma maneira de educar o professor regente, nessa perspectiva, € a pesquisa
colaborativa. Nao no sentido de coloca-lo sentados em uma sala de aula para
ensina-lo técnicas de pesquisa ou metodologia cientifica. E necessario ao professor
querer, sentir necessidade. Depoimentos dos integrantes do GP demonstram um
caminho com o0s outros, nesse sentido. Na pesquisa colaborativa, o pesquisador
externo a escola, mesmo sendo mais um integrante do grupo de pesquisa, podera
assumir o lugar do outro quando esgotar o distanciamento proporcionado pelos
outros professores da escola.

Cochran-Smith (2003)%* corrobora a possibilidade de educar o professor pela

pesquisa com.

Assumir a pesquisa como forma de estar profissional significa que
professores e futuros professores trabalhando em comunidades de
pesquisa para gerar conhecimento local, perspectivar e teorizar a sua
pratica, interpretar e interrogar a teoria e a pesquisa dos outros. (p.
129).

O sentimento de impoténcia para entender situagcbes tdo complexas, com
aquelas que ocorrem na sala de aula, para nelas intervir, trouxe inquietagcdes no
grupo. A necessidade de estuda-las emergia desse quadro. O “espirito” colaborativo
desenvolvido pelo grupo indicava o inicio de uma pesquisa colaborativa. Um estudo
metodicamente rigoroso sobre a propria pratica docente, onde o professor assumia o

papel de sujeito e objeto da pesquisa. A distancia entre pesquisador e pesquisado

8¢ COCHRAN-SMITH, 2003, apud Ponte, 2005. A referéncia completa n&o foi citada pelo autor.
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era suprimida pelo grupo, ou seja, o grupo constituia em um instrumento capaz de
proporcionar ao professor ver-se a distancia.

No momento de organizagdo de um estudo “metodicamente rigoroso” sobre
um determinado problema de sala de aula (pesquisa colaborativa), o grupo
interrompeu suas atividades para se dedicar-se a preparacado para apresentar sua
experiéncia (projeto-piloto), no | Simpdsio Interno do Colégio Presidente, como
proposta de reestruturagdo organizacional do trabalho de formagao continuada da
escola.

A experiéncia vivenciada pelo GP, no periodo entre 2004 e 2005, possibilitou
a formalizagdo de um processo de constituicdo de identidade de um grupo de
trabalho colaborativo na escola, que se mostrou como um instrumento de reflexao
sobre a pratica docente, consequentemente, de formagdo continuada (projeto-
piloto). Esse processo constituiu-se na proposicdo feita ao colégio, intitulada

“Caminhar para si no caminhar com: uma experiéncia formadora, uma proposta em

construcao”.

Em 2006, antes do inicio das aulas, o GP realizou duas reunides com a
Equipe de Diregao e alguns coordenadores, para avaliagdo do projeto-piloto. Depois
de intensas discussoes, o projeto foi aceito.

Na formulagao da proposta de implantagdo do projeto-piloto, o GP foi desfeito
para constituir novos grupos de trabalho, envolvendo os demais professores da
escola. No proximo capitulo, vocé vai conhecer como o projeto foi implantado na

escola.



IMPLANTAGAO DO PROJETO-PILOTO NA ESCOLA

O grupo-piloto ndo escreveu o projeto a ser implantado na escola. Organizou
a proposta no formato de um seminario. Nela, a preocupacao estava em nao definir,
a priori, “os passos a seguir’. A intengao era nortea-la pela experiéncia vivenciada
pelo GP. A pedido da Equipe de Direcado, na proposta deveria envolver todos os
professores da segunda fase do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. A primeira
versao da proposta foi apresentada exclusivamente para a Dire¢cdo. Posteriormente,
uma segunda versao foi elaborada com a participagcao da Coordenadora Pedagdgica
Geral, com ajuste de pequenos detalhes da primeira versdo. Nela, a Direcao
assumiu a critica feita pelo GP a situacao atual do trabalho de formacao continuada

do Colégio. Sao elas:

O planejamento do trabalho de formacgado é realizado exclusivamente pelos
formadores.

e O trabalho de formacgao é prescrito aos professores pelos formadores.

¢ O motivo e o sentido do trabalho sédo definidos pelos formadores.

e Consequentemente, o projeto de formagdo é dos formadores, e ndo dos
professores.

e Em decorréncia, muitos professores vivem uma condicdo imposta.

A versao da proposta apresentada a todos os professores da escola contou

com a seguinte estrutura:
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Apresentacao:
Foi relatada a critica descrita acima. Nesse momento, perante todos, a Direcao

assumiu-a como autocritica.

Objetivos Gerais:
e (Re)significar o conceito de formagé&o continuada.
¢ (Re)definir a metodologia de trabalho formativo.
e Elaborar o Projeto de Formacdo Continuada de Professores do Colégio

Presidente, no processo, e com a participagao direta de todos os envolvidos.

Metodologia:

Construida no processo, e norteada pela experiéncia do GP, envolvera trés fases:
1) Constituindo a identidade dos grupos de trabalho.
2) Problematizando da pratica docente.

3) Pesquisa colaborativa da pratica docente.

Estratégia sugerida para o inicio:
e Formacéo de grupos multidisciplinares por ades&o voluntaria e por afinidade.
e Coordenacgao e representagado dos grupos por pelo menos um integrante do
GP.
e Grupos com no maximo 15 professores, em virtude do niumero de integrantes
do GP.

¢ Reunides quinzenais com duragao de 2h efetivas.

Atividades propostas para a primeira e segunda fases:
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Baseadas na experiéncia do GP foram sugeridas as seguintes atividades para a
primeira e segunda fases:

e Escrita de Memorial (historias de vida, escolar, académica e profissional).

e Partilhamento dos memoriais com os integrantes do grupo (narrativa oral),

seguida de reflexdo coletiva.

¢ Relato escrito de situagdes problematicas vivenciadas na sala de aula.

¢ Questionamento e comentarios de outro colega do grupo sobre o relato.

¢ Respostas espontaneas aos questionamentos do colega.

e Partilhamento dos registros com o grupo, seguido de reflexao coletiva.

e Problematizacdo de uma situacao ocorrida na sala de aula, escolhida pelo

grupo, dentre aquelas relatadas pelos professores.

Avaliagao do projeto.
O Simpésio Interno, realizado anualmente, sera o foro de debates sobre os
resultados de trabalhos dos grupos de professores e de avaliagdo do projeto em

construgao.

Logo na reunido seguinte a apresentagao da proposta para os professores, a
Coordenadora Pedagdgica Geral pediu para que fossem incluidos todos os
professores da Educacado Infantil e da primeira fase do Ensino Fundamental (28
professores). Os quatro grupos formados no dia da apresentagdo da proposta,
contavam, agora, com 19 integrantes em média (GT1, GT2, GT3 e GT4). As equipes
de Diregédo e Coordenagao tomaram a decisdo de constituirem um grupo exclusivo.
Alegaram que poderiam inibir o engendramento do trabalho nos grupos de

professores.
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Durante o primeiro semestre do ano, os grupos de professores

desenvolveram as atividades sugeridas para a primeira e segunda fases, exceto a

problematizacdo de praticas ocorridas na sala de aula. O grupo de coordenagao

(GT5) desenvolveu um trabalho a parte, sobre lideranga, com nosso orientador.

Antes do inicio do segundo semestre, o GP e a Equipe de Diregao fizeram

uma reunido para avaliagdo da implementacdo da proposta. Na reunido, foram

levantados diagnésticos das dificuldades encontradas na implementacdo do

trabalho, e eleitas alguns possiveis causas. A partir desse diagnostico foram

propostas novas estratégias. A seguir, o diagnostico e as possiveis causas, descritos

na tabela 1:

Diagnéstico

Possiveis causas

| - Baixa assiduidade

Esvaziamento de sentido do trabalho.
Falta/necessidade de maior diretividade e/ou
esclarecimento da objetividade do trabalho.
Mecanismo de resisténcia e rejeicdo ao trabalho.
Problemas pessoais.

Conflito de perfis.

Il - Falta de pontualidade

(inicio e fim)

Problema de transporte.
Falta de poder/autoridade institucional dos
coordenadores dos grupos.

Mecanismo de resisténcia e rejei¢ao ao trabalho.

[1l - Ndo envolvimento nas

atividades

Baixa assiduidade.

Superdimensionamento dos grupos.
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IV - Conflito de perfis ¢ Natureza do trabalho nessa etapa.
V - Baixo nivel de|e Conseqliéncia natural dos fatos diagnosticados
identidade entre 0s acima.

integrantes do grupo

Tabela 1: diagnéstico da dificuldade de implantagao do projeto-piloto e possiveis causas.

Diferentemente do projeto-piloto, a resposta dos professores a sua
implantagc&o na escola deu a entender que ndo eram autores. Da forma como estava
sendo desenvolvido continuava caracterizado um trabalho prescrito.

As estratégias propostas nessa reunido, para tentar minimizar as dificuldades

encontradas na implementagéo da proposta, foram as seguintes:

I. Redimensionamento dos grupos:
Foi sugerido que os grupos se dividissem em pelo menos dois subgrupos,
com no maximo dez professores cada, preferencialmente, tendo como critério o

segmento de ensino.

Il. Insergdo de pelo menos um Coordenador de Area em cada grupo:

Os critérios de insergéo seriam definidos pelos grupos de professores.

lll. Problematizagdo de situagées ocorridas na sala de aula e relatadas nas
reunidoes anteriores, segquida da elaboragdo de um ©plano de
estudol/intervengao. (se necessario/possivel, subdividir o grupo por tema de
interesse):

Tendo em vista o agendamento do Simpésio Interno do Colégio, para o final

do segundo semestre do ano, propomos aos grupos de trabalho (GT), que
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organizem estudos de acordo com o interesse coletivo sobre aspecto que envolvam

a sala de aula.

Na primeira reunido, ocorrida no segundo semestre, essas estratégias foram
apresentadas aos professores, que relutaram para ndo dividir os grupos.
Prosseguiram com o trabalho da organizacdo das situagdes ocorridas na sala de
aula, e relatadas nas reunides anteriores, em temas gerais. Os professores ainda
resistiram em definir os critérios para inser¢édo dos coordenadores nos grupos. Na
falta de critérios especificos, os grupos concordaram na escolha por sorteio. Cada
grupo recebeu, em média, quatro coordenadores (e diretores).

Antes da segunda reunido, com a presenga de superiores hierarquicos,
sugerimos uma reunido de avaliagdo da inser¢ao dos coordenadores nos grupos.
Estiveram presentes, na reunido, os representantes dos grupos (integrantes do GP),
coordenadores e diretores. A avaliagao feita nessa reunidao apontou pelo menos dois
efeitos positivos: a resisténcia dos grupos em nao se dividirem indicava a
consolidagao da identidade dos grupos, mesmo sem a participagdo de todos os
professores (baixa assiduidade); e a aparente resisténcia dos grupos, em receber
seus superiores hierarquicos, fez os coordenadores repensarem a relacdo que
desenvolvem cotidianamente com os professores. A Coordenacdo saiu dessa
reunido com duas decisdes: ndo mais participarem dos grupos de professores e nao
interferirem no trabalho desenvolvido por eles; retornarem ao grupo exclusivo de
coordenadores para estudarem a relagao coordenador/professor.

Na reunido seguinte, os professores deram inicio ao complicado processo de
elaboragao de um problema de pesquisa, relacionado a sala de aula. Sugerimos que

todo estudo, metodicamente rigoroso, precisa estar centrado em um foco especifico.
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Portanto, classificamos esse estudo metédico como pesquisa dos professores. Nao
estdvamos preocupados em atender o rigor académico. A intengdo com o trabalho,
que estava sendo implantado, era proporcionar, aos professores, momentos de
estudos demandados pela sua propria pratica docente, e ndo um trabalho imposto
externamente. A énfase em temas gerais como Motivagao, Indisciplina etc., indicava
a falta de clareza dos problemas vivenciados pelos professores na sala de aula. O
estudo rigoroso dos dilemas que os professores trouxeram para o grupo seria uma
possibilidade para terem maior clareza de seus problemas, e, assim, tornar-se viavel
um estudo sistematico, para a compreensao de tais problemas e, para neles intervir.

A dificuldade dos grupos, na elaboragao dos problemas, demandou a nossa
colaboragédo. Convidamos uma pesquisadora da Faculdade de Educagao (FE/UnB)
para falar, em um seminario, sobre os problemas em Ensino. Em outros momentos,
nosso orientador e nés mesmos colaboramos com os grupos na delimitagdo dos
problemas de pesquisa por eles elaborados.

Pretendiamos que os trabalhos resultantes da elaboracdo de problemas de
pesquisa fossem apresentados no Simpédsio Interno do Colégio, que sofreu
mudangas organizacionais em decorréncia da implementagcdo da proposta que
estava sendo (re)construida.

O Simpésio consistira na apresentagao de planejamentos de pesquisa dos
diferentes grupos e subgrupos para 2007. A idéia € que as apresentagdes orais e
escritas enfatizem: a) o problema de pesquisa; b) a problematizag¢ao, que inclui uma
revisdo preliminar de literatura; e c¢) o planejamento da pesquisa, pelo
grupo/subgrupo, para 2007.

Nesses termos, esperamos que o Simpdsio seja propulsor do trabalho de

pesquisa proposto na formagdo. Como lugar privilegiado para divulgacaéo da versao
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preliminar dos projetos, o Simpdsio possibilitara contribuicdes valiosas vindas de
colegas que certamente compartilham problemas semelhantes aos dos demais.

A implementagdo da proposta até aqui, apesar das dificuldades com grupos
maiores, resultou em mudangas significativa na estrutura organizacional do trabalho
de formacgao continuada do colégio. Apesar das demandas da sala de aula, notamos
o0 engajamento de professores interessados em entender a complexidade do
universo em que estido imersos, para nele intervir com maior possibilidade de

mudanca efetivas.



CONSIDERAGOES FINAIS

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo
afinal que a construgcédo de minha presenca no
mundo, que nao se faz no isolamento, isenta
da influéncia das forgas sociais, que nao se
compreende fora da tensdo entre o que herdo
geneticamente e o que herdo social, cultural e
historicamente, tem muito a ver comigo
mesmo. (FREIRE, 2002, p. 59)

A racionalizagao do trabalho docente, puramente em termos técnicos, acabou
“impondo uma separacao entre o eu pessoal e o eu profissional”, e instaurando uma
crise na identidade dos professores (NOVOA, 1995, p. 15). A busca por melhores
meétodos de ensino, a padronizagdo da escola para atender ao ensino em “massa’,
tém em si excluida uma condigao basica do ensino: a interagdo humana (TARDIF,
2002). A natureza do objeto do trabalho docente € humana. No entanto, primar pela
formacgao do profissional docente para, simplesmente, aplicar métodos e técnicas de
ensino € condiciona-lo a transformar o objeto do seu trabalho em material.
Consequientemente, nessa légica, ao ser formado, ndo se levara em conta a pessoa
do professor.

Este texto procurou descreve uma experiéncia de formagao continuada de
professores, em que se ousou inverter essa logica. Nessa experiéncia, buscou-se
produzir a vida do professor, enquanto se produzia uma nova identidade profissional.
A mudanca na pessoa do professor constrangeu-o a mudar sua pratica na sala de
aula, sobretudo, nas relagdes com seus alunos. Na légica desenvolvida, o aluno nao
€ mais um objeto, um numero no diario, mas uma pessoa como o professor, como

sonhos e emogdes.
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Contudo, essa mudanca so6 foi possivel, porque ao professor foi dada a
oportunidade de colocar-se no centro de uma proposta de formacao continuada, no
seu ambiente de trabalho. Nao como objeto, mas como sujeito, autor e protagonista
da e na formagao profissional de si. O grupo colaborativo constituiu-se em um
instrumento que deslocou o professor de seu lugar, para fora do acontecimento que
vive na sala de aula, para outro lugar de onde criou uma nova imagem de si e da
sua pratica. Um novo sentido foi produzido para a sua profissdao e,

consequentemente, para a sua formacao continuada.
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APENDICE B - FRAGMENTO DE DIARIO DE CAMPO

Local Colégio Presidente

Data/hora |12 de maio de 2004 das 19h10min as 21h30min.

Ambiente/ |sala de aula com cadeiras em circulo; participacdo dos professores de
contexto |Quimica do Ensino Médio (Antonio, Alan e Raimundo), do Ensino
Fundamental (Laura, Inés ...), do coordenador da disciplina (Antonio) e
da nossa. Faltou uma professora, Marcia.

Assunto/ |Reunido de Area - Discussdo sobre a avaliacdo da recuperacdo e do
tema conteudo para avaliagao do proximo trimestre.

Descricdao |A reunido teve inicio com a discussao das professoras do Ensino
Fundamental e do coordenador sobre um projeto para vistas dos alunos
(trés turmas de 8? série) a UnB e ao Aterro Sanitario (Lixao da
Estrutural). Ao final dessa etapa, uma professora comentava sobre uma
solicitacdo de materiais e reagentes para aulas praticas e que nao
atendida. Dizia ainda que estava trabalhando, com os alunos, praticas
de filtragcédo, decantagao, cromatografia e destilagao.

A discussao dos professores do Ensino Médio foi iniciada pelo Alan. Ele
dizia que possui duas turmas em uma mesma classe de 1° ano
(metade com notas de 8 a 10 nas provas e a outra metade como notas
de 5 abaixo). O professor Alan fez queixas de falta de apoio do SOE.
Em relagdo aos alunos do 2.° ano, reclamou daqueles que vieram de
outras escolas (falta de pré-requisitos). Reclamou a falta de tempo para
fazer planejamentos de aula, alegando "muita ZDP, muita avaliagao;
nao estou fazendo planejamento; esta saindo na base do improviso".

Em seguida, o coordenador passou a palavra para o professor
Raimundo. Ele identificou um baixo rendimento/aproveitamento na
turma 2.° "C" e do mal comportamento daqueles do 2° "D". Ele dizia:
"esta turma é dificil; eles usam celulares durante a aula, |éem
revistas..." O coordenador sugeriu levar tais casos a coordenagcéo, mas
o professor respondeu que prefere tentar resolvé-los, primeiro em sala,
recolhendo esses materiais, andando pela sala, conversando, mais
com os alunos.

O professor Alan tomou a palavra para reclamar para o coordenador
sobre a avaliacdo. Dizia ele: "existem professores que estdo abrindo as
pernas; a Quimica esta ganhando fama de carrasco". Reclamou ainda
da falta de ética profissional de colegas, ao comentarem com alunos as
decisdes de conselho. Continuando nas reclamacgoes, disseram que as
gincanas estdo atrapalhando e até impedindo as aulas.

Iniciou-se a discussao sobre a recuperagao paralela. O coordenador
perguntou: "como poderemos avaliar a recuperagao paralela?". Um
professor sugeriu um estudo dirigido, listas de exercicios(3). Para o
Ensino Fundamental ficou acordado estas duas atividades, valendo
30% da avaliagdo e uma prova individual valendo 70%. [...]
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APENDICE C

Levantamento de concepgoes dos professores do Colégio Presidente

Tarefa proposta ao grupo

1) Apresentar, por escrito e oralmente, como o grupo concebe:
a) Educacéao;

b) Processo ensino-aprendizagem; e, nesse ambito,
i) O papel do aluno;
i) O papel do conteudo;
iii) O papel do professor,

2) Com base nessas concepgdes, qual o papel da formagéo do professor?

3) A titulo de exercicio, solicita-se que o grupo elabore um fluxograma em que sejam
representados, em circulos, os componentes da formacgao e da atuagao do professor
e, nas ligagdes entre os circulos, as relagdes que se estabelecem entre cada

componente (ex: "o que requer", "o que possibilita", "o que resulta em" etc.)



APENDICE D

Questionario aplicado a coordenadora geral e assistente pedagégica

O Contexto Escolar

1. Nome e endere¢o da escola.
2. Data e razao da criagao.
3. Descrigao da vizinhanga onde a escola esta inserida.

4. Como é vista pela comunidade.

o

Projeto Politico Pedagégico da Escola

5.1. Projeto politico pedagdgico: descri¢ao sucinta da organizacéo, execucao e avaliagdo do
trabalho escolar.

5.2. Qual a participacdo dos professores e da comunidade na construgao PPP?

5.3. Qual(is) é(sao) o(s) objetivo(s) da escola?

o

Projeto de Formagao Continuada de Professores

6.1. Organizagao e execugao do trabalho:
6.2. Recursos humanos:
6.2.1. Gestor(es) do projeto; participagdo nas atividades:
6.2.2. Coordenador(es) do projeto; atividades desempenhadas:

6.2.3. Colaboradores; atividades desempenhadas:

6.3. Recursos materiais:

6.3.1. Espaco fisico:

6.3.2. Mobiliario; recursos de audio-visual:

6.3.3. Acervo de livros:

6.3.4. Materiais de expediente; fotocopiadora (disponibilidade):
6.4. Ha quanto tempo o projeto esta em execugédo? Qual é carga horaria?
6.5. Qual(is) mudanca(s) que o projeto ja sofreu? (se houver):

6.6. Qual é a avaliagédo do projeto? Como ela é feita?

7. Alunos
7.1. Numero total; total de alunos por série:

7.2. Forma de ingresso:
7.3. Evasao:

8. Horario de funcionamento



8.1. Numero de turnos e de séries por turno:
8.2. Numero de aulas por turno e tempo de aula:

9. Recursos humanos

9.1. Apoio técnico
9.1.1. Assistente de direcao:
9.1.2. Coordenagéao — carga horaria:
9.1.3. Formacéo do coordenador e atividades que desempenha:
9.1.4. Orientagdo educacional:

9.2. Professores da escola

9.2.1. Quantidade; quantidade por area de ensino e por disciplina:

9.2.2. Situagao funcional:
9.2.3. Jornada de trabalho:

9.3. Secretaria
9.3.1. Quantidade de funcionarios:
9.3.2. Relacionamento com os professores:
9.3.3. Relacionamento com os alunos:

9.4. Segurancga e manutengao
9.4.1. Serventes:
9.4.2. Porteiro:
9.4.3. Apoio técnico:

10. Dependéncias da escola
10.1. Laboratdérios — funcionamento:
10.2. Biblioteca — acervo e funcionamento:
10.3. Informatica — funcionamento. Tem acesso a Internet?
10.4. Sala de professores:
10.5. Quantidade de salas — condigdes:
10.6. Sanitarias — condig¢des:
10.7. Lanchonete:
10.8. Quadras e patio:
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ANEXOS
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ANEXO 1

Nossas Concepgodes sobre
Educacgao, Processo Ensino-Aprendizagem e
Formacao de Professores

PROFESSORES DO COLEGIO PRESIDENTE
Brasilia, 19 de maio de 2004

Concebemos Educagdo como um processo de formagao do homem, do cidadao,
desenvolvido em dois aspectos distintos — a educagdo no ambito familiar e a
educacdo no ambito escolar. Esta, por sua vez, é vista por nés como fator de
inclusao social do individuo e definida como um processo de mudangas que visa a
sua formacao integral (aprender a ser, a conviver, a conhecer e a fazer) e
interdisciplinar (cognitiva, social, cultural e artistica do individuo) para a vida em
sociedade, como cidad&o critico, participativo e consciente de sua responsabilidade
social.

Definimos o processo ensino-aprendizagem como aquele que parte da troca de
conhecimentos, experiéncias, informagdes etc... resultando na formacdo e na
evolucdo dos que dele participam, enfim, o mecanismo que move a educacao,
concebido na perspectiva da construgdo do conhecimento, devendo permitir a
ressignificacdo dos saberes e concepgdes prévias dos alunos. Nesse ambito,
entendemos que o papel do aluno € o da atuagéo participativa, como um agente
ativo — sujeito critico e questionador, que contribua na transformacao da sociedade —
, sendo ele o construtor de seu conhecimento e necessitado, portanto, de
desenvolver habilidades e competéncias que |he permitam fazer uma triagem
sistémica dos conteudos e/ou aprendizagens significativas. Porém, vemos que a
educacao extra-escolar, no meio social em que ele vive, especialmente em se
tratando da estrutura familiar, podera favorecer ou dificultar o trabalho dentro de sala
de aula, exigindo estratégias pedagdgicas de superacgao.

Sobre o papel do conteudo, entendemos que ele é o elo entre o professor e os
alunos, permitindo a estes compartilharem as experiéncias (saberes cientificos)
daquele. O conteudo € um conjunto de conhecimentos que permeia o0 processo
ensino-aprendizagem com o objetivo de formar, no aluno, competéncias e
habilidades para a vida em sociedade, na qual se deparam com situagdes cotidianas
que as exigem. Contudo, devemos utilizar conteudos significativos. Tais conteudos,
devem representar efetivamente aprendizagens significativas e desencadear a
construgdo do conhecimento, contemplando a formagao geral do individuo, em um
contexto sociocultural.

Ainda no ambito do processo ensino-aprendizagem, entendemos que o papel do
professor € o de orientar, mediar e estimular o aluno na busca de conhecimentos, na
aquisicao de novas aprendizagens, criando desafios que possibilitem ao aluno estar
motivado para essas novas aprendizagens, a partir de seus conhecimentos prévios e
de suas vivéncias.

Entendemos que o papel da formagao do professor € o do aprofundamento em
uma pratica reflexiva sobre sua propria agao. Existem duas dimensdes de formacéao
— a inicial e a continuada. A formacéao inicial tem a funcédo de capacitar o professor
para o exercicio da pratica docente, enquanto que a formacdo continuada tem o
papel de dar continuidade ao seu aprendizado, de renovar e ampliar seus
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conhecimentos, para uma melhor atuagcdo a partir de (e visando a) uma acéao
reflexiva sobre sua pratica e da importante interagdo com outros professores para
compartilhar experiéncias. Uma questdo importante é saber o que o professor quer
saber, o que ele também considera essencial para a sua formacéo.
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