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Resumo

Neste trabalho, dirigimo-nos para a formacao do académico que atua nas licenciaturas em
Ciéncias e Matematica, procurando compreendé-la a partir de uma situacao em que pesquisado-
res em Biologia, Fisica, Quimica, Matematica e Educagdo Cientifica participam de um projeto
de formacgdo continuada de professores de uma escola publica, no qual coordenavam grupos de
trabalho e assumiam a orientacdo de pesquisas realizadas pelos professores da escola. Nosso
olhar volta-se para a dupla interacdo, uma, entre académicos que pesquisam nessas diferentes
areas da Ciéncia, e outra entre eles e os professores da Escola. Defendemos a tese de que
situacdes caracterizadas pelo trabalho conjunto entre professores da universidade e professores
da escola sdo potencialmente ricas para que os primeiros produzam conhecimento sobre obje-
tos relacionados a docéncia. Consideramos que tais objetos estdo, na maioria dos casos, muito
distantes do universo do académico que atua nas licenciaturas e que somente podem ser cons-
tituidos dentro de uma rede de relagdes que € justamente produto da interacio entre o universo
académico e escola. Obras de Paulo Freire e Pierre Bourdieu ajudaram-nos a abordar a formacao
no sentido da “transformacao”, quando levamos em conta que os sujeitos/agentes estdo inseri-
dos em estruturas estruturantes que perpassam valores, os quais sao assumidos através de suas
representacoes. Enquanto académica participante do projeto, constituimos o cendrio de nossa
pesquisa em ambiente natural, elegendo como dados transcri¢des de registros, em dudio, de
reunides que ocorreram durante o sexto ano de realizacdo do projeto. Através da andlise de
conteddo, pudemos reconhecer que os propositos da “pesquisa do professor” ndo sdo veicula-
dos apenas pelas boas intengdes dos que se propdem a orientd-las, mas também pelas estruturas
a que eles estdo sujeitos. Nossos resultados caminham de maneira a privilegiar diferengas no
espaco social, entre pesquisadores em educacgao cientifica comparados e pesquisadores em dreas
especificas e professores da escola, enquanto possibilidades efetivas de transposi¢ao das barrei-
ras que separam esses atores, desde que espacos inter-campos, nao considerados como naturais,
tais como aquele representado pelo projeto em questdo, possam ser constituidos, de maneira a
possibilitar o didlogo em um contexto de pesquisa no ambiente escolar, privilegiando os saberes
dos professores e dos académicos e o dominio crescente de teorias cientifico-educacionais.



Abstract

In this work, we address the education of scholars who teaches in Science and Mathematics
Teacher Education programs. We approach this subject through a situation in which Biology,
Physics, Chemistry, Mathematics and Science Education researchers participate in an in-service
teacher education project that took place in a public school, by coordinating work groups and
advising school teacher researches. We focused on a double interaction, among scholars of
different areas of Science and Mathematics, and between them and the school teachers. We
defend the thesis that situations characterized by scholars and school teachers cooperative work
are potentially rich for the formers to produce knowledge about objects related to instruction.
We believe both that such objects, in most of the cases, are too far from the universe of scholars
who teach in Teacher Education programs and that they only can be constituted inside a relation
web produced during the interaction between university and school. Writings by Paulo Freire
e Pierre Bourdieu helped us to approach education in the sense of “transformation”, when we
considered that individuals/agents were placed in structuring structures which enclose values,
assumed through their representations. By being one of the scholars who participated in the
project, we constituted our research setting in a natural environment, by electing data from
transcriptions of audio-recorded meetings that occurred during the sixth year of the project.
Through content analysis, we were able to recognize that the purposes of “teacher research” are
not accomplished by the good intentions of those who are willing to advise it, but also by the
structures they are submitted to. Our results go into a way that privileges differences in social
space, between Teacher Education researchers and Science and Mathematics researchers, as
effective possibilities to cross barriers that separate those agents, what it will be possible only
if inter-field spaces, considered as unnatural, such as those represented by our project, can be
constituted, in a way that it makes it possible to introduce dialogue into a school environment
research setting, by privileging both teachers and scholars understanding and the mastering of
scientific-educational theories.
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Apresentagcdo

O nosso interesse pela problematica que este trabalho envolve vem amadurecendo hd muito
tempo, através de varias experi€ncias diferentes, sendo que todas elas convergem para um
mesmo ponto: as interagdes que mantivemos com profissionais de vérias dreas do conheci-
mento, durante o nosso trabalho como docente da Faculdade de Engenharia de Ilha Solteira.
Essas interagdes ocorreram em dois niveis. No primeiro deles, consideramos as trocas for-
mais e informais de opinides, no dia-a-dia do nosso trabalho na universidade, primeiramente,
no departamento de Ciéncias, e, mais tarde, quando este se desmembrou em outros dois, no
departamento de Matemética e no departamento de Fisica e Quimica. Esses departamentos
agregavam professores graduados em Matematica, Fisica, Quimica, Engenharia e Arquitetura,
que pesquisavam tanto em areas proprias das Ciéncias e da Engenharia como também na édrea

de Educacdo em Ciéncias.

No segundo nivel, consideramos uma convivéncia com pesquisadores das dreas de Ma-
tematica e Educacdo em Ciéncias que ocorreu em trés projetos especificos, os quais, de alguma
forma, envolviam pesquisa na area de Educagao em Ciéncias. Pudemos perceber que esses pro-
fissionais, enquanto docentes, viam a sua tarefa de ensinar e aprender como um ponto comum
tanto para trocar experiéncias como para produzir novos conhecimentos relativos a prética do-
cente. Nesse caso, a convivéncia mais proxima acabou assumindo um significado especial, o
que nos permitiu perceber ndo somente diferencas e semelhancas como também pontos diver-
gentes e convergentes entre o nosso trabalho e o deles. Do ponto de vista pessoal, cada uma

dessas investidas pareceu-nos mais empolgante e desafiadora do que as anteriores.

A primeira experiéncia (CARVALHO; FREITAS, 1998), que foi realizada em conjunto com
a pesquisadora em Educacio para Ciéncias e que visava problematizar o papel dos “principios”
(VILLANI; CABRAL, 1997) para os estudantes de engenharia, ajudou-nos quanto a despertar
para a necessidade de dois enfoques: o epistemoldgico e o motivado pela necessidade de vin-
cularmos os processos educativos aos seus aspectos politicos. Esses dois enfoques propiciaram

um papel fundamental no presente trabalho.

De fato, no artigo de Villani e Cabral (1997), o termo “principio” é contextualizado dentro

do objetivo de buscar “delinear, mesmo que de forma provisoria, a relagdo do aluno com as
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leis, as definicdes gerais, os principios cientificos ou com alguma idéia bésica, a partir de suas
falas”. Por outro lado, Sheppard e Jenison (1996a, 1996b) ajudaram-nos a pensar sobre o pro-
cesso de aprendizagem de alunos de engenharia de forma articulada a uma defini¢ao, por parte
deles, de uma determinada opg¢ao politica na sua carreira profissional, bem como sobre a neces-
sidade de construirmos um curriculo em que, conscientemente, assumimos a responsabilidade

de influenciar decisOes importantes que dizem respeito a melhoria da qualidade de vida.

A segunda experiéncia foi desenvolvida juntamente com dois profissionais: um pesquisador
em Matemadtica e um, em Educagdo em Ciéncias, além de quatro alunos do Curso de Engenha-
ria, que recebiam bolsas de iniciacdo cientifica da FAPESP (Fundacdo de Amparo a Pesquisa
do Estado de Sao Paulo). Esse projeto teve como objetivo revelar as percepcdes que os alunos
de escola publica tém sobre alguns temas especificos, relacionados com avaliagao formativa.
Apo6s um periodo em que os bolsistas realizaram atividades na Escola Estadual de Urubupunga,
visando a sua aproximag¢do com relag@o a realidade escolar, o grupo elaborou questiondrios,
que foram aplicados aos 2000 alunos da escola. A novidade dos questiondrios consistia na
preocupagdo em inserir na situacdo proposta o aluno que iria respondé-los. Em todas as fases

do trabalho, houve intenso debate, ocorrido nas reunides semanais do grupo.

Naquele momento, nossa preocupacdo, enquanto docente e pesquisadora, traduzia-se no
seguinte questionamento (FREITAS; CARVALHO; OLIVEIRA, 2002): como um projeto ela-
borado por professores universitarios passa a fazer sentido para o estudante de graduacao que
desenvolve iniciacdo cientifica? Essa questdo foi abordada, levando em conta um estudo acerca
de “aprendizagem social” (SALOMON; PERKINS, 1998), que discriminava varios aspectos:
a aprendizagem que um individuo constréi apds ter participado de um processo colaborativo,
a aprendizagem do individuo como membro de um grupo, a aprendizagem do proprio grupo
enquanto entidade coletiva, passivel de evolucdo e o papel dos artefatos culturais enquanto me-

diadores da aprendizagem.

Dessa forma, essa segunda experiéncia ajudou-nos no sentido de ampliar a nossa compre-
ensdo sobre o aspecto experiencial da aprendizagem, quer seja do aluno ou do professor em
formacao. Parece-nos que € preciso que a ele seja permitido passar por diferentes momentos,
desde a aprendizagem “solitdria”, isto é, aquela mediada apenas pelos artefatos culturais (que
veiculam o novo referencial a que o aprendiz estd sendo introduzido), at¢é 0 momento em que
o aprendiz se “arrisca” nos espacos colaborativos, passando a utilizar o grupo para expor suas
duvidas e dilemas. Em qualquer dos casos, ele estara vivendo a frustragdo proporcionada por
duas constatagdes: a de que existe um “fosso” muito grande entre aquilo que ele esta preparado

para fazer e aquilo que lhe falta; e a de que suas solucgdes serdo sempre parciais (VILLANI,
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1999).

Assim, entendemos que a problematica que enfrentamos € desafiadora tanto no que se refere
a nossa inser¢ao em uma parceria com uma escola publica, trabalhando ndo mais com alunos,
mas com profissionais do ensino bdsico, como no que se refere ao fato de trabalharmos em

conjunto com outros professores académicos, de areas distintas de conhecimento.

A terceira experiéncia refere-se ao projeto de interacdo entre universidade e escola, o qual
produziu o ambiente em que desenvolvemos nossa pesquisa. Ele iniciou-se no ano de 1998,
quando passamos a nos reunir, semanalmente, com um grupo de professores de Ciéncias e
Matematica, para estudar textos sobre formacao de professores e avaliagdo na sala de aula,
bem como para discutir problemas relacionados a essa temética. Durante as discussoes, foi se

configurando, para nds, a necessidade de aproximacao com uma escola de Ensino Médio.

De fato, no inicio do ano 2000, iniciamos uma parceria com uma escola que prosseguiu,
ininterruptamente, até o final de 2005. Essa parceria teve duas grandes fases. Na primeira,
realizamos reunides semanais com todos os professores da escola, nos horérios de trabalho co-
letivo da escola, com participacao da equipe da universidade, composta por oito docentes e uma
pos-graduanda em Educacdo para a Ciéncia. Nessas reunides, foram conduzidos estudo e dis-
cussdo de textos sobre avaliagdo formativa e trabalho colaborativo, bem como foram realizadas

discussdes sobre os interesses envolvidos na parceria universidade/escola.

Na segunda fase, iniciada em agosto de 2002, o projeto contou com o financiamento da
FAPESP, dentro do Programa Ensino Puablico. Distinguimos nele trés periodos: segundo se-
mestre de 2002, quando integrantes dos dois segmentos fixaram-se em 4 pequenos grupos, que
se encontravam semanalmente, gerando “interesses” e sinais de “distin¢do” proprios; de 2003 a
meados de 2004, quando o “interesse” do “grupao” pode ser visualizado, através de reunides ge-
rais para apresentacdo dos trabalhos dos integrantes dos pequenos grupos (Reunides Técnicas),
assembléias e um ciclo de semindrios sobre textos estudados, que era realizado na escola, no
horério de trabalho coletivo dos professores; de 2004 em diante, quando, além da ampliagcdo
do nimero de pequenos grupos € manutencdo dos demais tipos de reunido, foram realizados
simpdsios regionais, que envolveram professores de outras escolas de Ensino Bésico e pesqui-

sadores na drea de Educacao.

Durante todo o desenvolvimento deste trabalho, pudemos perceber que ndo fazia mais sen-
tido os projetos partirem de inquietagdes vindas do “pessoal” da universidade. Dessa maneira,
trabalhamos sempre “nos policiando”, procurando, por um lado, abrir mao das nossas ‘“certe-
zas” e modelos e, por outro lado, privilegiar as “inquietagdes” e modelos dos professores da

escola. Compreendemos cada vez mais o quanto € importante levar em conta aquilo que o pro-
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fessor tem de particular e melhor, o que inclui tanto sua experiéncia como sua maneira de ser

professor.

Assim, inquieta-nos, cada vez mais, compreender qual o compromisso com a formagao
para a docéncia do académico vinculado a pesquisa em outras areas que ndo a area de Educagdo
em Ciéncias, uma vez que, por um lado, ele proprio ndo se assume produzindo conhecimento
enquanto docente e, por outro, muitas vezes, para atender aos critérios de validade académica,
caracteriza seu trabalho na escola publica, como extensdo, o que tradicionalmente pressupde

auséncia de produgdo de conhecimento.

Nos primeiro e segundo capitulos, apresentamos a parte do nosso referencial tedrico, que
consiste em apresentar primeiramente uma visao sucinta do nosso recorte da leitura de obras de

Paulo Freire e Pierre Bourdieu e a importancia da utilizacao dos referenciais neste trabalho.

No capitulo trés, consideramos uma literatura que nos ajudasse a compreender a compo-
nente de formacao pratica do professor e do académico, a relacdo teoria e pritica € 0s movi-

mentos da pesquisa do professor.

No quarto capitulo, apresentamos nossa metodologia de pesquisa. Ela é composta de duas
partes. A primeira refere-se ao processo de coleta de dados, e a segunda, ao processo de anélise.
A coleta de dados se deu em um contexto natural. Na analise de dados, utilizamos analise de
conteido (BARDIN, 1988).

A partir do Capitulo V iniciamos a andlise, neste capitulo apresentamos o Projeto de in-
teracdo entre universidade e escola, que produziu o ambiente em que desenvolvemos nossa
pesquisa. Nesse capitulo, procuramos primeiramente evidenciar a histdria do grupo e os valores
considerados legitimos na academia. Posteriormente, apresentamos as bases da parceria e os
varios grupos que se reuniam em torno de caracteristicas comuns, de “interesses’” que serviam

como sinais de “distin¢cao”, dentro de um “interesse” maior (Projeto).

No sexto capitulo, apresentamos dados, obtidos por meio de questiondrios, de maneira a ca-
racterizar a pratica docente dos académicos que ministram disciplinas relacionadas as Ci€ncias
Naturais e Matemadtica, tanto dos atuantes em Cursos de Licenciatura como daqueles atuantes
nos Cursos de Engenharia. Em particular, procuramos caracterizar a realidade vivenciada pelos
académicos AON, MEL e ACA.

No sétimo capitulo, continuamos com a andlise de dados. Na busca por fundamentagao
para a nossa tese, nosso quadro de andlise compde-se, por um lado, por uma diferencia¢ao de
situacdes que caracterizam a relac@o entre professores de Ciéncias da universidade e professores

da escola. Essas situagdes sdo classificadas segundo dois tipos de “movimentos”: um que se
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manifesta nos “interesses” de pequenos grupos, € o outro, na relacdo entre esses “interesses”
e os varios “interesses” dos pequenos grupos no Projeto. Por outro lado, o quadro compde-se
por abordagens e categorias de andlises que traduzem o nosso olhar de pesquisadora para o
objeto da pesquisa, que € a relacdo entre os professores de dreas cientificas da Universidade
e os professores da escola. Abordamos o objeto de pesquisa sob dois pontos de vista: um,
da “estrutura social” e outro, da “epistemologia”, que sdo considerados tanto isoladamente,

considerando inclusive ramificacdes, como em conjunto.

Na seqiiéncia, apresentamos nossas definicdes sobre a dimensdo “movimento”, sobre as
duas dimensdes de andlise, e ainda sobre as categorias propostas para cada uma das abordagens
Em seguida, definimos as situacdes focalizadas e apresentamos a andlise efetiva, que se detera
sobre trés episddios assim denominados: a filosofia e a relacdo teoria e pratica; a formacao da
consciéncia e a desestabilizagdo das certezas € o compromisso. Ao final da andlise de cada
episodio, apresentamos sinteses extraidas a partir das diferentes abordagens sobre os dados,
procurando toda vez retomar a tese, num contexto cada vez mais explicitado, quando entao

procuraremos deixar claro o processo que delineamos para a sua fundamentacao.

No oitavo capitulo a nossa andlise retoma os pontos relevantes do nosso trabalho para de-
fender a seguinte tese: situacOes caracterizadas pelo trabalho conjunto entre professores da
universidade e professores da escola sd@o potencialmente ricas para que os primeiros produzam
conhecimento sobre objetos pedagdgicos. Neste momento, entdo, voltamos o nosso olhar para
o Projeto, considerando-o enquanto a situagdo que proporcionou a interacdo entre esses dois
tipos de professores, e procuramos distinguir caracteristicas dele que podem ser relacionadas

com a formag¢do do Académico.

Na ultima parte, apresentamos as nossas consideracoes finais.
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Introducdo

O nosso trabalho procura compreender a possibilidade de formacao continuada do acadé-
mico ! de Licenciatura em Ciéncias, no que diz respeito a formacio para a docéncia, em um
contexto vinculado a pratica do futuro professor de Licenciatura, a Escola. Também procura
situar o académico, enquanto professor universitario, como parte integrante de uma estrutura
social autdbnoma que se relaciona com as demais estruturas no “espaco social”. Assim, pro-
curamos compreender a Universidade como micro-organiza¢ao (subcampo), em torno de areas
de conhecimentos, construidas por agentes ndo consensuais entre si, relacionando-se as demais
organizagdes (campos), sendo mais ou menos permeaveis as organizagdes externas em funcdo
da autonomia construida nessas micro-organizagdes. Partimos, entdo, do conceito de campo
e de espaco social de Bourdieu (BOURDIEU, 1983, 1990) para abordar as relagdes interna e

externa dos seus agentes inseridos em um determinado sub-campo.

Para compreender o processo vivido pelos académicos como parte de uma estrutura e
abrindo mao de sua fun¢do social de estabelecer a critica ao instituido, as contradi¢des impostas
pela divisao social, isto €, pela adesdo dos sujeitos/agentes a uma ordem estabelecida, consi-
deramos autores como Chaui (2001), Cunha (2002) e Costa (1995) que retratam de diferentes

maneiras a estrutura como estruturante, através de transformacoes sofridas pela Universidade.

Recuperando a historia da universidade, Chaui (2001) retrata a universidade enquanto esta
vai se associando e se submetendo as formas de pensar e proceder do mercado, através das
relagdes internas e externas, mantidas pelos agentes e através das diferentes formas materiais
em que as estruturas se materializam: o aumento de horas-aula, a diminui¢ido do tempo para
mestrados e doutorados, a avaliacdo pela quantidade de publicagcdes, de coloquios e de con-
gressos € a multiplicacdo de comissoes e relatorios. Costa (1995) faz a sua critica, a partir de
valores relacionados a pesquisa, considerados essenciais na universidade. Cunha (2006), por
sua vez, focaliza o sistema de avaliacdo dos cursos da universidade: o académico vai abrindo
mao de avaliar numa perspectiva propria, submetendo-se a uma avaliacdo balizada por valores
externos ao académico e a Institui¢ao, conduzida através de um processo de padronizagdo dos

cursos. Também buscamos em Pimenta e Anastasiou (2002) compreender a relagdo solitaria do

'Neste trabalho restrigiremos a utilizagdo do termo académico a referéncia a pesquisadores/docentes da univer-
sidade.
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académico no exercicio da docéncia na universidade.

Para Chaui (2001), o sistema vigente procura alienar o sujeito das esferas econOmica e
politica, apossando-se, por um lado, do processo de produgio, e, por outro, das politicas de
regulacdo de desemprego e de controle monetério, fazendo com que os sujeitos se mantenham

focalizados nas suas corridas individuais, de modo a perder as referéncias de suas batalhas.

Segundo ela, desde a década de 1970, estaria sendo conduzido um processo de esvazi-
amento da universidade enquanto instituicdo social. Em um primeiro movimento, ainda na
década de 1970, a universidade ter-se-ia aberto para atender a demanda do mercado, o que
aconteceu através da alteracdo de seus curriculos, de programas e de atividades para garantir o
acesso dos estudantes a ele. Posteriormente, j4 na década de 1980, ela ter-se-ia aberto uma vez
mais, quando vinculou suas pesquisas a empresas privadas, garantindo ndo somente estagios
remunerados e mercado de trabalho para os futuros profissionais, mas também financiamento
para suas pesquisas. Em um terceiro movimento, ocorrido a partir dos anos de 1990, carac-
terizado por regéncia por contratos de gestdo e avaliacdo por indices de produtividade, a uni-
versidade voltou-se drasticamente para si mesma completando seu processo de transformacgdo
em uma organizacdo social, em sintonia com as novas formas de organizacdo que o sistema
impde as suas estruturas. Para a autora, o processo de esvaziamento da universidade, enquanto
“Instituicdo” social, corresponderia ao processo de ganho, por parte dela, de caracteristicas de
uma ‘“organizacdo social”’, cuja sobrevivéncia dependeria de sua capacidade de adaptacdo as
rapidas mudancas do “meio ambiente”, por isso mesmo necessitando ser flexivel, estruturada
por estratégias e programas de eficdcia organizacional, regida por contratos de gestdo e avaliada
por indices de produtividade. Chaui refere-se a essa universidade como “operacional”, pois a
tdo proclamada “autonomia da universidade” ndo significaria nada mais do que uma permissao

para a captacdo de recursos financeiros dos setores privados.

Dentro desse quadro, entendemos que se torna cada vez mais necessdrio compreender as
possibilidades de produ¢do do académico em contextos que relacionam diretamente a licen-
ciatura e a Escola, pois uma universidade, dita “operacional”, simplesmente anularia a possi-
bilidade de transformacgdo consciente das condi¢des de acdo do académico nesse contexto e
de construcdo de conhecimento inovador. Nesse sentido, Chaui (2001) € bastante radical, na
medida em que a autora aponta para a impossibilidade de a universidade operacional realizar
qualquer tipo de pesquisa em que o sentido dessa palavra convirja para “acao civilizatéria contra

a barbarie social”.

A autora ressalta a recusa da universidade em assumir-se, através dos seus pesquisadores,

como parte de uma estrutura de poder, argumentando que assumir essa vinculagdo seria de fun-
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damental importancia na medida em que ela incorpora na atividade cognitiva a responsabilidade
pelo social. Considerando a predominincia de um sistema econdmico que nao privilegia uma
atividade cognitiva € que ndo possui compromisso com a critica ao instituido, Costa (1995)
aponta para a “nao resisténcia” dos pesquisadores que abrem mao dos fins morais e sociais a
que se destina a sua pesquisa desde que tenham garantidos os critérios técnicos e cientificos do
trabalho, os financiamentos dos seus projetos. A nosso ver, a autora reforga as teses apresenta-
das por Chaui e acrescenta que a falta de orientagdo pode representar a rendi¢cao dos sonhos em

troca do aprimoramento técnico.

Nesse ponto, voltamos nossos questionamentos ao conteudo relativo a questdes sociais e
morais, presentes nas nossas relagdes de cumplicidade, enquanto profissionais académicos e
produtores de conhecimentos inseridos em situagdes que sdo valorizadas no campo académico:
0 que representa a nossa interacdo com a escola publica que se caracteriza enquanto “favor”,

tutela, cooptacdo, extensdo? Quais as relacdes de cumplicidade envolvidas?

No que se refere a docéncia, Chaui (2001) constata que a sua marca essencial, cuja base €
a producdo do conhecimento, desapareceu totalmente, uma vez que nao € dado mais o tempo
necessdrio a atividade cognitiva, para que haja critica, exame de conhecimentos instituidos,
mudanca ou superacdo. A docéncia que passa a representar posse de instrumentos para intervir
e controlar alguma coisa, é entendida como uma forma de o graduado ingressar no mercado de
trabalho de modo rapido, ou ainda como uma etapa para o treinamento de novos pesquisado-
res, de qualquer modo, precarizando tanto a docéncia quanto a pesquisa, naquilo que a autora

considera sua marca essencial, a formacao.

Contribuindo nessa linha, marcada pelo predominio do conhecimento consolidado como
verdade pronta, sacramentada, Cunha e Leite (1996) introduz a questdo da alienagao relativa
a leitura da prética pedagdgica dos professores da universidade, voltada para pensar a historia
como um processo evolutivo, ndo considerando, de fato rejeitando, pensar a histéria como um
processo social de lutas diversas e acomodagdes de classes. Essa pratica aliena e proibe os su-
jeitos de pensar o seu problema, levando em conta o papel social que ele representa. Pensar o
papel social, considerando questdes politicas e econdmicas sdo atribui¢des especificas de deter-
minadas areas, o que faz com que esses sujeitos abram mao do que € a fun¢do da universidade
que deveria caminhar para o desenvolvimento de atividades cognitivas voltadas para a critica,

para a mudanca, conforme aventado por Chaui (2001).

Situando ainda essa produ¢do de conhecimento do académico, relativa ao universo em que
estd submetido, buscamos em Pimenta e Anastasiou (2002) um ponto de partida para consi-

derar aspectos que apontam a ndo relevancia dada pela universidade as questdes pertinentes
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ao ensino. Essa desvalorizacdo € concernente ao corpo de conhecimento, produzido pelos
conselhos de curso, (PAVAN; FERNANDES, 2006) que, por se restringirem a dar respos-
tas rapidas, deixam de valorizar toda uma linha politica que sustenta as bases do curriculo,
e que, na sua externalizacdo, é apresentada apenas na forma de determinacdes. Essa seqii€éncia
de desvalorizagGes, implicadas umas as outras, vai recair sobre o académico que recebe o
“carimbo” de aprender por si mesmo, de ser autodidata. Essa nomeacdo, aparentemente de
prestigio, s6 pode representar o esfacelamento do ensino que, conforme a nossa leitura sobre
Chaui (2001), ndo se fecha em si mesmo. Retomando a nossa linha de indagacdes: a quem in-
teressa uma inculcacao nessa linha? Nessa tendéncia ao esfacelamento do ensino, concordamos
com a descri¢do de Pimenta e Anastasiou sobre como se dd o ingresso na atividade docente na
universidade, quando o iniciante recebe disciplinas com ementas ja determinadas e € deixado,

por suposto saber, sozinho para se responsabilizar pela docéncia.

Essa seqiiéncia em dire¢do ao desaparecimento do conjunto que caminha em dire¢do a um
vazio social, politico e econdmico, uma vez que a funcio assumida pelo académico € apenas a
transmissao de um contetido ja consolidado (com valor em si mesmo), vem balizada pela crenca
do senso comum de que o ensinar ndo exige formacao, basta ser produtor de conhecimento em
uma darea especifica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). O “ensinar” é subentendido como
“conseqiiéncia”’. Nessa linha de desvalorizacdo/valorizacdo, a sala de aula € o local sagrado do
académico que, inserido nessa légica de alienacdo, € preservado e protegido pelo isolamento

dele proprio.

Pimenta e Anastasiou (2002) ressaltam a importancia do conhecimento cientifico dos aca-
démicos em uma determinada area especifica e ressalta que, embora esses valorizem a produ¢do
do conhecimento e com ela lidem, nao se dao conta da producgdo cientifica na drea de ensino.
Elas chamam a atencdo também para a distincdo dos métodos e objetos quando se transita da
producgio de conhecimento de uma drea especifica para a produ¢ao de conhecimento relacionado

a area de ensino.

Conforme a leitura que fazemos de Chaui (2001), Costa (1995) e Cunha e Leite (1996), a
competéncia técnica tem sido valorizada a ponto de mudar o foco do conhecimento, vinculado
ao papel social que ele representa para o conhecimento “ndo importa a que preco”. O que estd
implicito nessa cultura € a satisfacdo com a superficialidade na busca de ser o mais neutro e
“verdadeiro” possivel. Tal perspectiva nos incita a questionar qual a relacdo dessa tecnicidade
presente também no académico de licenciatura, uma vez que € parte desse sistema, com a recusa
de ndo ver a Escola como fundamental para a sua formacao. Segundo Chaui (2003), na medida

em que a formacdo docente envolve tempo, ndo pode prescindir de conhecimentos instituidos
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e nem pode ser reduzida a mera transmissdo de conteidos e ao mero treinamento de futuros
pesquisadores. Para ela, a leitura de uma obra nos anuncia algo de novo que nos mobiliza para
elevar as nossas questdes do plano do vivido como “passional”, “natural”, ou “choro”, para um
plano que nos questiona, remete-nos ao passado, ndo em um plano contemplativo, mas que nos

interroga e ajuda-nos a re-colocar as questoes do presente.

Frente a necessidade que nos impusemos de tentar capturar a relagdo do académico na
sua atividade de formador junto ao professor da escola, preocupadas com a idéia da sua figura
na dimensao educador/educando, no contexto histérico de produ¢do em que ele esté inserido,
langamos mao de Cunha e Leite (1996) no que esta obra remete a questdo do ensino enquanto
disputa ideoldgica. Segundo a autora, duas concepcdes sobre ensino coexistem na LDB/96,
uma representando valores e estrutura de poder, ambos ja estabelecidos, atendendo a légica do
mercado produtivo, e outra, que tem como base uma cultura critica que acredita e luta por colo-
car ideais emancipatorios em pratica. Na primeira, a desigualdade ndo € colocada, as diferencas
sdo expressas como naturais e a luta € no sentido de vencer a competi¢do entre supostos iguais.
Entendemos que esta é a visdo que, segundo Bourdieu, estd presente tanto nas estruturas como
nos sujeitos, nas mais diferentes formas e instancias de inculcagdo, o que garante uma cumplici-
dade impensada dos sujeitos, que € afinada com a logica do sistema. J4 na segunda concepgao,
a luta s6 € possivel através do enfrentamento com o que estd instituido, que se encontra interi-
orizado, e € exteriorizado pelos sujeitos ao assumirem a sua luta pela liberdade por um projeto
de sociedade, que ndo estd definido, a priori, e tem a atividade cognitiva e a sociedade como
base. Segundo Chaui (2001), a formagdo enquanto atividade cognitiva “tem a sociedade como
seu principio e sua referéncia normativa e valorativa” o que significa perceber-se “inserido na
divisdo social e politica e buscar definir uma universalidade (ou imaginéria ou desejavel) que

lhe permita responder as contradi¢des impostas pela divisao”.

Para Cunha e Leite (1996), ndo se trata de abrir mao da importancia do aprofundamento
em um determinado campo cientifico, mas sim de construir caminhos para travessias em outros
campos da prética cotidiana, numa perspectiva de olhar o préprio projeto, levando em conta a

dimensao epistemoldgica e politica.

Entendemos, nesse sentido, que varios esfor¢os estdo sendo conduzidos por pesquisadores
no Brasil, no sentido de estender essas discussdes para os formadores académicos. A literatura,
na area, mostra diferentes preocupagdes que abordamos, segundo trés diferentes focos: com-
preensao geral do académico professor, esforcos implementados na pratica, visando a formagao

do académico, e preocupacdo com a interagdo universidade-escola.

No primeiro foco, a compreensao geral do académico professor, encontramos trabalhos
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sobre saberes docentes, sobre suas trajetdrias de vida, e seu aprimoramento, seu perfil profis-
sional, suas concepg¢des de formacao e ensino, e sobre suas percepcoes do professor. Cortela
(2004) interpreta os discursos dos académicos sobre os processos de ensino e aprendizagem e
estuda a relac@o desses com o comprometimento dos académicos para a reestruturacdo curricu-
lar. Os dados apresentados por Forster e Fagundes (2006) sao relativos aos saberes mobilizados
por académicos que investem na relagdo teoria e pratica. Silva (2006) buscou as experiéncias
formativas no ambito profissional do docente; (CUNHA; BRITO; CICILLINI, 2006) centrali-
zam seu estudo na andlise da trajetoria de vida dos académicos, incluindo o profissional em
Ciéncias; Lodi e Castanho (2006) centralizam nos caminhos percorridos e nas praticas do-
centes, enquanto Francisco, Freitas e Harywig (2007) investigam como os professores de um
curso de formag@o inicial em quimica se constituiram docentes e a sua percep¢io quanto a
necessidade de aprimoramento docente, apoiados em pesquisa em educacgdo, e Vasconcelos
(2002) se dirige ao perfil do profissional sem formacdo pedagdgica. Entre os pesquisado-
res que dirigem a sua preocupagio para as concepcoes dos académicos, encontramos Maciel
(2007), que se interessa pela medida em que as concepcdes dos formadores acerca da profissao
e da formacgdo docente interferem no processo de formacao inicial e continuada, e Sebastiany
et al. (2007) que focam na andlise de concepcdes de formadores de professores de ciéncias a

respeito da visdo de ciéncias e de seus reflexos nas agdes didéticas.

Loguercio e Pino (2007) investigam as percep¢des dos professores que lecionam em um
curso de licenciatura em quimica a respeito do uso da Literatura de Divulgacao Cientifica em
sala de aula. Pena e Filho (2007) investigam as percepcoes dos académicos, interessados na in-
fluéncia da pesquisa na prética de sala de aula dos académicos. Liidke e Cruz (2005) investigam
as percepgoes dos académicos, apresentando como resultado convicgdes de que a pesquisa de-

veria ser assumida como um principio bésico na proposta curricular dos cursos de licenciatura.

No segundo foco, esfor¢os implementados na pratica visando a formagao do académico,
por sua vez, os autores assumem a necessidade de os académicos investirem na sua formacao e
levantam vdrios esfor¢os realizados nesse sentido: a formacao através dos centros pedagdgicos,
a investigacdo da propria prética, a participacdo em grupos de estudo em torno de disciplinas
ou matérias, a avaliacao institucional. Broilo (2006) trata da importancia da existéncia de cen-
tros pedagdgicos para intermediar a formagao dos académicos. Pavan e Fernandes (2006) fo-
cam sobre a avaliacao profissional como contribuicao para a formac¢do dos académicos; outros
centralizam suas preocupacdes na investigacao da pratica (FORESTI; PEREIRA, 2002) e na
producdo de conhecimento de grupos de estudo em torno de matérias ou disciplinas (CUNHA,
1998).
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No terceiro foco, preocupagdo com a interacao universidade-escola, encontramos pouquis-
simos trabalhos que apresentam dados sobre os académicos. O foco de Carvalho (2005) é
a formagdo continuada dos professores da escola. Oliveira, Bozzini e Freitas (2005) focam
sobre aspectos da interacdo universidade-escola, que contribuem para a formacao continuada de
professores da escola, observando quatro académicos e quatro professores da escola. Menten et
al. (2007) dirigem suas preocupacdes para o trabalho conjunto entre a docente responsavel pela

disciplina Pratica de Ensino e a professora responsdvel pela classe de aluno do Ensino Médio.

Nosso trabalho caminha na dire¢do do terceiro foco com preocupacdes dirigidas ao aca-
démico nao vinculado a pesquisa na area de ensino, enquanto formador. Inquieta-nos, cada
vez mais, a auséncia de seu compromisso com a producdo de conhecimento sobre a formacgdo
do professor, uma vez que € o proprio académico que caracteriza o trabalho como extensio e
que desenvolve muitas vezes somente para atender aos critérios de validade académica. Vérias
questdes nesse sentido nos chamam a atencdo: como os profissionais que t€ém a produgdo de
conhecimento relacionada a uma determinada drea especifica, ao transitarem para a produgdo
de conhecimento na drea de ensino, fazem a leitura do seu papel? O que essa leitura da conta?

Quais as implicagoes?
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1 A construcdo do objeto de
conhecimento em Paulo Freire

Neste capitulo, apresentamos o recorte que produzimos a partir da leitura de Freire e Shor
(2003). A linha que tragamos inicia-se com a considerac¢do da escola como inserida em uma
estrutura maior, o que visa a entendé-la na sua rede de relagdes tanto externas como internas.
Abordamos, nesse sentido, a dialética entre subjetividade e objetividade e a politica de alienacdo
intrinseca a estrutura. Apresentando a escola como parte dessa perspectiva, focamos o professor
como um dos “motores” dessa rede de relagdes que, contribui para por em pritica um projeto
ja “dado” ou, de outra forma, transformador, no sentido de que o “dado” passa a ser parte do
objeto de estudo, de maneira a compreender as contradi¢des ai inseridas. Abordamos também
a transformagdo sob o aspecto do rigor, da liberdade e da busca dos espagos possiveis, que a
permitem pdr em pratica. Nosso enfoque se dirigiu para a percep¢do das fronteiras tanto as inte-
riorizadas pelos sujeitos, que separam “sonhos” que foram de alguma forma sendo construidos
e, dessa maneira, se constituem em barreiras que devem ser respeitadas, como as impostas pelo

sistema.

A direcdo construida foi desenvolvida, paralelamente, a leitura dos nossos dados e em con-
sonancia com trabalhos de Pierre Bourdieu, utilizado juntamente com Freire como referencial
de andlise, no que se refere a considerar a realidade social a partir da dialética entre exteriori-

dade e interioridade, presentes no sujeito e nas estruturas sociais.

1.1 A dialética entre subjetividade do individuo e objetivi-
dade da estrutura

Freire e Shor (2003) consideram a escola como parte de um projeto de sociedade, estabe-
lecido por uma classe que detém o poder e que tem a cooperagdo e participacdo da sociedade
através da “manutencao” de estruturas que nao propiciam abalar as bases do projeto politico

de sociedade por ela estabelecido. Segundo esses autores, os poderosos ndo abrem mao da
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“fiscalizacdo politica”, pois certamente eles teriam muitos problemas se esse papel ndo fosse

exercido.

Dessa maneira, por um lado, a escola € “co-autora”. Como parte de um sistema maior, e
através da sua estrutura objetiva e dos seus diferentes sujeitos, entre estes, alunos, professores,
funcionarios, ela participa das bases de um por-vir, de um projeto politico determinista, inscrito
em resultados de lutas passadas e restrito a predi¢des apresentadas a priori. Por outro lado,
a educacdo nao € apenas um reflexo do sistema econdmico e, justamente pelo fato de que a
formulacao de sua base visa a contemplar uma determinada visdo do mundo, o que ndo € evi-
dente, passa também por ela a decisdo de se transformar em uma for¢a que exerce interferéncia

na vida economica (FREIRE; SHOR, 2003).

1.2 A politica de alienacao: a leitura da sociedade como fixa

Segundo os autores, a escola se constitui em um espaco que “trabalha” para colocar em
pratica os ideais da classe dominante. O €xito desse projeto vincula-se a uma cultura, semeada
tanto nos ambientes escolares como fora destes, que ndo se articula com a realidade das classes
dominadas. No que se refere ao ensino do contetido, essa cultura ndo possibilita um didlogo
entre a realidade e o curriculo que se apresenta. No que se refere a postura dos individuos diante
dessa realidade, o professor € isento de ideologias, alguém que se identifica como um técnico,
que se afasta da “intimidade da realidade” da sala de aula. Além disso, a pesquisa é considerada
mais cientifica quanto mais o pesquisador nao € contaminado por essa realidade; nesse sentido,
a “cultura do siléncio” € valorizada, a discordancia se torna uma afronta, e autoformar-se e

vencer por si mesmo sao “bandeiras” que dao prestigio.

Fora desse ambiente e corroborando com ele, encontra-se um mercado propicio a massi-
ficacdo dos individuos, o que os afasta da possibilidade de imaginar uma realidade diferente.
Segundo o autor, fiscalizar a imaginagao das pessoas € uma forma de controle politico (FREIRE;
SHOR, 2003).

Essa “politica de isen¢do” aliena os sujeitos de sua historia, valorizando as especificidades
de tal maneira que os faz deixar de lado a rede de relacdes de que a historia é produto. Os
curriculos apresentam as disciplinas como estanques, as suas relagdes ficam a cargo dos pro-
fessores individualmente, para dar conta de “atender” as expectativas dos alunos, através de
respostas rapidas, deixando de lado toda a rede de relacdes que contribuem para por em pratica
uma determinada visdo de educacdo, compativel com o ponto de vista oficial, dessa maneira

nao neutra. Essa visdo das partes contribui para a alienacao do sujeito uma vez que o isola das
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questdes econdmicas e politicas. Entdo o professor e o aluno apostando e vivendo esse modelo
que os isola e, a0 mesmo tempo, os condiciona a realidade, em nome da Ciéncia, deixa e auto-
riza, ao ndo se dar conta da complexidade do seu compromisso, que outros decidam e tomem
as decisoes que favorecam ver o mundo na sua continuidade natural e do ponto de vista oficial.
Aprendem logo cedo que vencer depende do préprio esforco, o que faz essa conquista uma cor-
rida, uma disputa, para por em pratica e assumir ideais, sonhos que, muitas vezes, nao sao os
seus, mas que passam a ser assumidos com todo o rigor como o tnico e mais justo possivel. A
formacdo dos cientistas e profissionais € pensada de modo que as questdes politicas relativas as
suas acoes, na sociedade, nao sejam discutidas (FREIRE; SHOR, 2003).

1.3 A pratica transformadora: o compromisso com o rigor

Dependendo da relag@o que o professor mantém com o conhecimento, sua prética colabora
ou ndo para a manutencdo do status quo. No caso de uma prética que caminha no sentido da
transformacao da sociedade, o professor assume o dever de contestar a ordem estabelecida, ndo
no sentido de manipulacdo e menos ainda de dominacdo, mas no sentido de aproximar, cada vez
mais, o aluno, juntamente com o professor, da intimidade, da complexidade da teia de relacoes,
da razdo de ser do objeto em estudo. Conforme Freire e Shor (2003), a aula libertadora trabalha
no sentido de desvelar a falsa liberdade presente nos mitos, no sentido de uma maior compre-
ensao da realidade. Uma das armadilhas do individualismo estd em “ofertar”, considerando
como um direito de igualdade, a possibilidade de subir na vida por si mesmo, o que se constitui
em uma falsa liberdade ao favorecer uma légica que estd posta, de dividir para conquistar, de
uma légica que serve de “prisao” para a maioria, enquanto beneficia alguns poucos (FREIRE;
SHOR, 2003).

Dado que a ideologia dominante se expressa nas estruturas externas € internas ao sujeito,
e estas dizem respeito a expectativas internas de alcancar €xitos ja determinados pela ordem
estabelecida, torna-se responsabilidade do professor que faz sua opcao pela transformacao tra-
balhar favoravelmente tanto para que os sujeitos sejam bem sucedidos nessa estrutura como
para perceberem as ideologias introduzidas nas expectativas e as contradi¢Oes nelas existentes
(FREIRE; SHOR, 2003).

Segundo Freire e Shor (2003), a tarefa do professor nas escolas e instituicoes de ensino su-
perior, ao discutir o proprio processo da educagdo, passa por incentivar a curiosidade e o rigor
dos alunos, ndo garantindo, mas permitindo que estes percebam as contradicdes existentes na

sociedade, possibilitando com isso que alguns poucos continuem de maneira mais comprome-
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tida nesse processo de transformacao.

Nessa prética, o didlogo € a confirmacdo conjunta do professor e dos alunos no ato comum
de conhecer e reconhecer o objeto. Entdo em vez de transferir o conhecimento estitico, como se
fosse uma posse do professor, o didlogo requer uma aproximacao dinamica na dire¢do do objeto.
Nas palavras de Freire e Shor (2003, p. 205), “Na perspectiva libertadora, ndo temos nada
para dar, realmente. Damos alguma coisa aos alunos apenas quando intercambiamos alguma
coisa com eles”. Nesse sentido, quando o educador se coloca na posicao de doador, ele esta

trabalhando favoravelmente para por em prética uma estrutura que j esta dada.

Nessas condi¢des, podemos dizer que o professor, “desarmado”, contextualiza o programa
a ser desenvolvido em um momento em que ocorre simultaneamente a sua aprendizagem e a

do aluno. A relagdo “quem ensina aprende” € parte de como o professor compreende a sua

participacdo e o seu compromisso na constru¢ao do conhecimento.

Para Shor e Freire ndo significa, no entanto, ndo compartilhar de algumas “certezas”, mas
vinculéd-las a historicidade da ciéncia, ou seja, entender que as perguntas surgem e adquirem
sentido de acordo com a sociedade e 0 momento que vivemos; assim um conhecimento novo
surge e € substituido quando ndo da conta de responder as questdes que estdo sendo feitas
naquele tempo e lugar (FREIRE; SHOR, 2003).

Nem por isso, na perspectiva de Freire e Shor (2003), o professor e o aluno t€ém o mesmo
status na relacdo ensino-aprendizagem, o que significa que ele mantém uma posi¢ado diretiva, ou
seja, ele diferencia-se da posi¢ao do aluno na medida em que “traz” para essa relagao o conheci-
mento do contetido e processos de andlise. Dessa maneira, ele dispde de “rigor” e “autoridade”,
0 que para o autor implica que esta estd continuamente em reconstru¢@o no processo do conhe-
cimento, juntamente com o aluno. Conhecimento no sentido de dar “vida” ao objeto estudado,
o que exige do professor e aluno manter sempre uma posi¢ao cética com relagao ao objeto estu-
dado. A autoridade, e ndo o autoritarismo, no préprio processo de exercitar a autoridade, que se
refaz, abre espacgo para o aluno trazer sua expressao na relacdo com o objeto, juntamente com o
professor. A autoridade do professor, a liberdade por parte dos alunos, a busca da intimidade do
objeto na sua historicidade e relagdes, juntas sdo o motor para o pensamento critico. Segundo
Shor e Freire, o fato de o professor ter mais intimidade com o objeto, ndo significa que ele ja
esgotou todas as dimensoes, todas as relacdes, relativas ao processo de conhecimento do objeto
(FREIRE; SHOR, 2003).
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1.4 A pratica transformadora: o compromisso pela liberda-
de

No entanto para Freire e Shor (2003), a passagem de uma posicdo ingénua de lidar com
o conhecimento para uma posi¢do mais critica, e o fato de ter vivido uma tal experiéncia sao
elementos necessdrios para uma consciéncia do processo de transformagdo social; no entanto,
essas nao sdo suficientes e nao podem ser confundidas com mudancas na sociedade global, que

exigiriam acoes sociais mais amplas que nao dependeriam somente da escola.

13

A transformacdo social, dessa maneira, ndo € um processo individual e sim social: “o
trabalho apenas comeca pela busca do pensamento critico”, a luta estd por fazer-se, através
da ac¢do politica de grupos com um ideal de luta. Nesse sentido, a busca da liberdade pelo
pensamento critico é um ideal que nio se esgota. Essa investida deve se estender, conscientes
da complexidade em que se insere esse processo, para ajudar outros a se libertarem (FREIRE,;
SHOR, 2003). Uma posi¢do contrdria a esta, caminha em direcdo a uma postura individualista
de ascensdo ao poder, corroborando e se favorecendo dos instrumentos legitimados por essa
estrutura. Entdo ha de se ficar atento para que a posse, o poder, a confianca e a autonomia,
adquiridos na vivéncia de uma experiéncia critica, ndo reduzam a complexidade em que a escola

esta inserida.

1.5 A pratica transformadora: a busca e a compreensao dos
espacos possiveis

O processo de transformacao da sociedade vai além das salas-de-aula, o que nao descarac-
teriza o papel que a escola ocupa nesse cendrio. Entender os limites da ag¢do possivel na escola,
permite tanto ndo ter uma atitude idealista, no sentido de a escola transformar a sociedade, como
também posturas fatalistas e céticas, afastando o professor da sua responsabilidade no processo

de transformacgdo (FREIRE; SHOR, 2003).

Aspectos técitos, relativos a ideologia da cultura dominante, que se encontram expressos
nas estruturas e nos individuos, vao se tornando mais claros a medida que o professor vai ga-
nhando ou ndo espago para por em pratica suas ideologias. O sistema, no entanto, “age”, interi-
orizando e exteriorizando a ideologia da cultura dominante. O medo, a cautela do professor em
pOr em prética sua ideologia é uma das expressoes positivas para por em pratica um sonho que

ndo esta em sintonia com o da cultura dominante interiorizada (FREIRE; SHOR, 2003).

A historia nos impde limites e desafios o que requer a nossa investida constante em com-
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preender os espacos e as brechas onde podemos atuar (FREIRE; SHOR, 2003).

O professor, a medida que realiza sua acdo, estd exposto aos limites relativos a transforma-
cdo, entdo para Freire: “...uma das questdes mais sérias € como aprender a posi¢ao que estd o
limite ...” (FREIRE; SHOR, 2003, p. 72).

Trabalhar os limites desse medo, protege-nos da imobiliza¢ao e remete-nos sempre a novas
investidas, o que exige do professor pesquisa nos varios campos de acao, testando os limites
possiveis de sua intervencao. Para o autor, se por um lado o medo nos protege, exigindo cautela
e rigor nas nossas investidas, temos que manté-lo sob dominio para que nao seja um obsticulo
aos nossos sonhos, para que arriscar seja sempre uma procura permanente para por em pratica

aquilo em que acreditamos (FREIRE; SHOR, 2003).

Para Freire e Shor (2003), através de um processo de investigacdo é possivel perceber se
estd aquém, ou se além do estabelecido pela cultura dominante. E possivel ter um mapa de
quem esta a favor ou contra voce€, conhecer um pouco mais sobre quais as forcas que estao ao
nosso lado. Segundo os autores, € chocante perceber, em algumas institui¢des, que aquilo que
se pode fazer, no sentido do espaco em que a acdo é delimitada, ndo é nada que poria em risco
o sistema que estd posto. Para eles: “O establishment € tdo exigente, no que diz respeito a sua
preservacdo, que ndo permite nada, nem mesmo algo ingénuo que diga ndo a ele” (FREIRE,;
SHOR, 2003, p. 76).

E importante se considerar que esses limites podem ser ampliados 2 medida também que
créditos extras, legitimados dentro daquele espago, sdo acionados, ou, de outra maneira, créditos
extras legitimados fora daquele espaco, mas com um certo vinculo, desequilibrem o poder.
Dessa maneira, quando acumulamos “crédito de divergéncia”, que € adquirido pelo empenho
em tarefas, através por exemplo de escritas de relatérios, que incidem sobre a escola, ganhamos
legitimidade de maneira a ser permissivel arriscar-se em criticas mais radicais para programas
de oposi¢ao. Esse reconhecimento é um capital que se ganha para adquirir o direito a divergir
(FREIRE; SHOR, 2003).
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2 A estrutura social em Pierre Bourdieu

Neste capitulo, apresentamos o0 nosso recorte da leitura de alguns trabalhos de Pierre Bour-
dieu. Primeiramente, vamos nos referir ao sistema como pré-estabelecido, o qual impde uma
determinada visdo de mundo e considera a escola como uma das instituicdoes que trabalham
afinadas com a légica do sistema e que naturaliza as diferencas. Dessa forma, apresenta-
mos a dialética da internalizacdo da exterioridade e vice-versa, ressaltando, posteriormente,
0 sujeito/agente assumindo esse projeto como o Unico possivel. Apresentamos em seguida a
nossa leitura de campo e destamos o sujeito/agente inserido em um jogo social onde deter-
minados interesses e determinadas praticas sdo vélidas e perseguidas. Continuando, apresen-
tamos o conceito de espaco social e introduzimos a idéia de posi¢cdo como a interiorizagao e
exteriorizacdo do sentido de lugar, associada ao capital econdmico e cultural. Finalizando, apre-
sentamos o conceito de arbitrariedade e capital simbdlico e resgatamos a idéia da naturalizacao

das diferencas.

A importancia da obra de Pierre Boudieu para o nosso trabalho se deve ao fato de que ela
nos remete a questdo da déxica assumida pelos sujeitos/agentes, favordvel a colocar em pratica
um projeto de sociedade que estd dado, no sentido de que qualquer processo de transformagao
€ assumido como prejudicial, uma vez que em todo o processo de transformac¢do ha uma perda
de capital ja que questiona a légica desse sistema. Nessa logica do sujeito/agente, vinculado
a um campo, qualquer tentativa, que ndo caminhe em consonancia com a ordem estabelecida,
€ vista como um gesto idealista e contrario a produtividade desse campo. Esse processo fun-
ciona de duas maneiras contra qualquer mudanga: faz com que a maioria dos sujeitos/agentes
lutem para manter a ordem estabelecida, tendo como contraproducente qualquer movimento
contra o estabelecido e faz com que o sujeito/agente que pretende a mudanca sentir-se e ser
marginalizado por trabalhar contra uma ordem, quer dizer, tudo gira para valorizar um projeto
jé estabelecido. De acordo com o sentido acima, € que procuramos entender as visdoes do senso
comum consideradas na relac@o entre tutor e aprendiz “quem ensina aprende ao ensinar’, € a
segunda, que traduz certa concepcao de aprendizagem: “de qualquer maneira, a gente sempre

acaba aprendendo alguma coisa”.
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2.1 Internalizacao da exterioridade e externalizacao da inte-
rioridade

Segundo nosso estudo da obra de Bourdieu, as institui¢des de socializacdo apresentam na
sua estrutura um sistema de classificacdo, normas, valores, ja determinados, produtos de lutas
historicas anteriores, que sdo interiorizados pelos sujeitos na sua relacao com esse ambiente. Os
agentes, por outro lado, dirigem suas acoes, isto €, fazem suas escolhas, dotados de um sistema
de classificacdo, segundo uma posi¢do (ditada pelo poder econdmico e cultural) que ocupam no

espaco social, segundo as chances percebidas de efetivd-las ou nao.

Essa adequacdo da realidade do sujeito a realidade objetiva possibilita ao sujeito atuar, de
maneira natural, sem que isso seja produto de obediéncia as regras, sem que nenhum célculo
consciente tenha sido realizado. Nessa investida, o sujeito age conformando seus valores e es-
colhas ao que esta posto, ndo leva em conta que a propria realidade € produto de lutas historicas

anteriores. Conforme o autor:

Os agentes sociais que t€ém o sentido do jogo, que incorporam uma cadeia de
esquemas praticos de percepcdo e de apreciagdo que funcionam, seja como
instrumentos de constru¢do da realidade, seja como principios de visdo e de
divisdo do universo no qual eles se movem, nao t€m necessidade de colocar
como fins os objetivos de sua priatica (BOURDIEU, 2004, p. 143).

2.2 A realidade assumida como a tinica possivel: 0 momento
presente

A relagdo dialética estabelecida entre as estruturas e estratégias dos agentes, ao fazer suas
escolhas, faz desaparecer a oposicdo entre a estrutura e a Histéria. A Histdria ndo € retomada
considerando os seus momentos de ruptura, que frutos de concepcdes antagénicas poderiam
gerar possibilidades diferentes que a apresentada na Historia. Ignorando, dessa maneira, as suas
descontinuidades, a realidade que nos apresenta s pode ser concebida como a tnica possivel.
Conforme o autor (1997), o agente nessa relacao ndo se comporta como um sujeito cognoscente,
constituindo o problema por um ato intelectual: “Eles estdao presentes no por vir, no a fazer, no
afazer (pragma em grego), correlato imediato da prética (préaxis) que nao € posto como objeto do
pensar, como possivel visado em um projeto, mas inscrito no presente do jogo” (BOURDIEU,
2004).

Essa percepg¢do da sincronia entre sujeito e historia € ainda mais acentuada quando a matriz
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de percepcao do sujeito (habitus) estd em sintonia com o campo (cada universo dotado de leis

proprias).

2.3 O campo assumido enquanto um caminho para o acesso
a uma posicao de prestigio, uma relacao de encantamento

Para Bourdieu (2003), entre o contetido de uma obra ou similar e o contexto econémico
e social em que essa foi produzida, existe um universo, onde estdo inseridos os agentes com
suas proprias leis e principios, denominado campo (ou sub-campo). Dessa maneira, os estudos,
que tenham como pretensao a produgio cultural, devem levar em consideracdo as relacdes entre
0s agentes que se movem, lutam, tendo como alvo o mesmo “objeto de valor”. Para o autor,
cada campo estd sujeito as suas proprias leis, € sd0 mais ou menos autdonomos em funcao da
capacidade dos agentes em isolar as determinacdes externas, transformando-as de maneira a
privilegiar as questdes que sdo proprias e interessantes ao grupo (BOURDIEU, 2003). Todos
0s campos (microcosmo), de maneira mais ou menos autonoma, estdo submetidos a um uni-
verso maior (macrocosmo). Em um campo os interesses especificos, socialmente constituidos,
mantém unidos, de um lado, os dominantes e, do outro, os dominados, que nao colocam em
questdo o objeto de disputa. Existem tantos campos quanto sdo os grupos reunidos em torno de
interesses especificos. A hierarquia ¢ mantida e assegurada por aqueles que detém um maior
capital acumulado (capital econdmico e cultural). Cada campo se mantém através de estratégias
de autovalorizagdo, visiveis aos outros campos. O campo cientifico, no qual estamos interes-
sados, € considerado pelo autor um campo como outro qualquer, isto €, “com suas relacdes
de forca e monopdlios, suas lutas e estratégias, seus interesses e lucros, mas onde todas es-
sas invariantes revestem formas especificas” (BOURDIEU, 1983). O que esta em jogo nesse
campo ¢ um determinado tipo de interesse, poder simbdlico e capacidade técnica, o monopdlio
da autoridade cientifica, a capacidade de falar e de agir de forma legitima, isto é, de maneira
autorizada e com autoridade, concedida a um agente por um ato de reconhecimento do grupo.
Esse ato de reconhecimento ird se restringir tanto mais ao grupo quanto maiores forem os recur-
sos cientificos acumulados nesse campo, isso €, a autonomia do campo (BOURDIEU, 1983).
Isso significa que estratégias individuais, utilizadas pelos agentes fora de seu campo para ga-
nhar prestigio, muitas vezes, nao sao consideradas como valor no campo de origem e, também,
em determinados campos, com aquisi¢do de uma autonomia acentuada, pode ser considerada
como ofensiva, isto €, como denegrindo a imagem do campo. Em um campo, somente aqueles
engajados, num mesmo jogo, detém os meios de avaliar os méritos de uma obra cientifica. No

campo cientifico, o pesquisador € movido tanto por seus interesses internos como externos, fa-
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zendo com que os outros o reconhegam como importante e interessante (BOURDIEU, 1983).
Segundo Bourdieu (1983), em geral os pesquisadores procuram se concentrar nos problemas
considerados pelo campo como os mais importantes, adquirindo com isso um lucro simbdlico
maior. No entanto, a concorréncia, no proprio campo, produzida por essa prética, ocasiona lu-
Cros menores que o previsto, pela alta procura, e conseqiiente divisao dos lucros, o que faz com
que alguns dos pesquisadores se dediquem a novos objetos menos prestigiados (BOURDIEU,
1983). O agente pode optar, segundo a posi¢do que ocupa no campo, por estratégias de sucessao
que lhes garantam uma previsao de sucesso: ao término de uma carreira previsivel, os lucros
prometidos aos que realizam o ideal oficial da exceléncia cientifica pelo preco de inovacdes
circunscritas aos limites autorizados (BOURDIEU, 1983), ou, de outra forma, estratégias de
subversao que s6 podem assegurar lucros através da imposi¢ao de redefinicio completa dos

principios de legitimacdo da dominacao.

Segundo o autor: “os agentes bem ajustados ao jogo sdo possuidos por ele e tanto mais,

quanto melhor o compreendem”(BOURDIEU, 1983, p. 143).

2.4 O espaco social assumido a partir de uma posicao (a in-
ternalizacao da propria posicao e da posicao do outro)

Para Bourdieu (1990), a representacao do mundo social pelo agente, incluindo a do pesqui-
sador, € realizada segundo a posi¢do que o agente ocupa no espaco social. A constitui¢ao desse
espaco leva em conta o acimulo do capital econdmico e capital cultural. Essa distribuicdo
considera duas dimensdes: a primeira relacionada ao volume global de capital que os agen-
tes possuem sob diferentes espécies, e a outra leva em conta o peso relativo das diferentes
espécies de capital, econdmico e cultural, no volume global (BOURDIEU, 1990). A construgao
tedrica do mundo social nos permite fazer referéncias as relagdes objetivas dos agentes, isto
€, a apropriar-nos de um sistema de referéncias realizado a partir do mapeamento dos agentes,
definido pelas posicoes relativas de proximidade, distincia, acima, abaixo e no meio. Segundo
Bourdieu (2004), os agentes que se encontram proximos nesse espago, estao submetidos a con-
dicionamentos semelhantes, assim tendem a apresentar disposicdes e interesses proximos.

O espaco social € construido de tal modo que os agentes ou grupos sdo ai
distribuidos em funcdo de sua posi¢do nas distribuicdes estatisticas de acordo
com dois principios de diferenciacdo, o capital econdmico e o capital cultural.
Segue-se que os agentes tém tanto mais em comum quanto mais proximos

estejam nessas duas dimensdes, e tanto menos quanto mais distantes estejam
nelas. (BOURDIEU, 2004, p. 19).

O fato de as disposi¢des serem adquiridas a partir de uma determinada posicdo, e de
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adequar-se a posi¢ao ocupada, leva esse agente a adquirir um senso de lugar, que, por sua
vez, ao estar estruturado pela propria matriz de percepcao, faz com que os agentes, ao se relaci-
onarem entre si, mantenham-se nas suas respectivas posi¢des: pessoas modestas a se manterem
modestamente em seu lugar, e os outros a guardarem as distancias, a ndo terem intimidades

(BOURDIEU, 1990).

Essa matriz de percepcdo ndo apenas mantém o agente ajustado a sua posicdo, como
também introduz um sistema avaliatério dos agentes que ocupam uma outra posi¢ao, esquemas
de percepg¢do e apreciacdo das praticas: um professor da escola referindo-se a um académico
“Isso € coisa de intelectual”. Nada € tdo eficaz, enquanto sistema de classificacio do mundo
social, como o préprio sistema classificatério, interiorizado pelo sujeito a partir de um ponto
ocupado no espaco social (BOURDIEU, 1990). Essas distin¢des, que s6 sdo imediatamente
percebidas por aqueles que possuem os codigos para decifri-las, representam estruturas de po-
der que ja se encontram estruturadas nos sujeitos € nos varios organismos de socializacdo do

mundo social.

2.5 A arbitrariedade e os pontos de vista

Para Bourdieu (1990), as lutas pela ascensdo a uma posi¢do de maior status no espago so-
cial possui uma légica propria relativa as estruturas em que estdo enraizadas. Para o autor, os
objetos do mundo social sempre apresentam um grau de incompletude, o que contribui para
desencadear uma pluralidade de visdes de mundo, também ligada a pluralidade de pontos de
vista, acarretando lutas simbdlicas entre agentes ou grupos pela imposi¢do da visdo legitima.
Essas lutas se ddo tanto ao nivel individual como através de grupos que utilizam estratégias para
se tornarem visiveis aos olhos de outros no espago social, isto €, tornarem-se conhecidos e reco-
nhecidos. Nessa luta, os detentores de um maior monopdlio das instituicdes, estruturadas para
garantir a estes os seus postos, impdem como legitimos seus juizos, garantindo uma escala de
valores mais favordvel aos seus produtos (BOURDIEU, 1990). O Estado, como um dos gran-
des detentores desse monopdlio, através, por exemplo, dos seus certificados e titulos, garante o
conhecimento e reconhecimento do seu juizo, prevalecendo-se a relatividade dos varios pontos
de vista. Essa magia do privilégio do ponto de vista oficial, o qual garante o senso comum, €
arbitrdria uma vez que esconde que esse ponto de vista € objeto de lutas. Assim, ndo € o efeito
da propaganda do produto que nos é visivel, que dé legitimidade a estrutura, € sim 0 nosso ponto
de vista, a nossa percepcao, que sdo estruturadas em consonancia com a estrutura, de maneira
a considerar o mundo social como evidente (BOURDIEU, 1990). Segundo Bourdieu (1990), o

ponto de vista oficial abrange trés funcgdes: (1) € um ato de conhecimento e de reconhecimento,
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uma vez que expressa o que uma pessoa €, € o que ela € universalmente; (2) é um ato adminis-
trativo, pois expressa qual a funcdo que essa pessoa preenche; (3) e € um ato de comunicagdo,

pois se refere ao que € produzido, como relatérios do que ela fez.

Tudo remete a concentragdo de um capital simbdlico de autoridade reconhe-
cida. O capital simbdlico é uma propriedade qualquer (de qualquer tipo de ca-
pital, fisico, econdmico, cultural, social), percebida pelos agentes sociais cujas
categorias de percepcdo sdo tais que eles podem entendé-las (percebé-las) e
reconhecé-las atribuindo-lhes valor (BOURDIEU, 2004, p. 107).

Para o autor, a luta pela imposi¢ao e visao legitima nunca € absoluta, mesmo quando se
aliam as forcas burocréticas e as da autoridade da ciéncia, uma vez que existem conflitos entre
grupos para impor a visao legitima (BOURDIEU, 1990). Nessa luta, esses grupos sdo distintos,
visiveis um ao outro e sdo nesse sentido, conhecidos e reconhecidos, e, a0 mesmo tempo, uni-
dos, pois estdo em relagdo entre si na luta pelo poder simbdlico. Dessa maneira, esse poder, que
se refere ao poder de impor uma visdo legitima do mundo, consiste em “separar e unir, freqiien-
temente, na mesma operacao”, em realizar uma decomposi¢ao, uma andlise, € uma composi¢ao,

uma sintese gragas, freqiientemente, aos rétulos.

Recuperando a frase do autor: “para mudar o mundo, € preciso mudar as maneiras de fazer
o mundo, isto &, a visdo de mundo e as operacdes praticas pelas quais os grupos sao produzidos
e reproduzidos” (BOURDIEU, 1990), entendemos que a medida que localizamos qual a relagcdo
do nosso ponto de vista e os demais, entendendo as fronteiras que nos separam, mais caminha-
mos para conviver e lidar com as diferengas. Quer dizer, se por um lado dividir € necesséario, se
cada campo precisa de sua autonomia para garantir e fazer proliferar os seus interesses, por ou-
tro, classificar atende a determinados interesses, €, nesse sentido, a volta também é necessaria,
isto €, sair do nosso ponto de vista, que € parcial, arbitrario e sé existe nas relagdes, para nao

perdemos o rumo da direcdo que estd nas nossas maos.
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3  Formacado de Professores

Nesse capitulo apoiamo-nos nos estudos apresentados por Tardif (2002) buscando compre-
ender a formacdo do professor na pratica, o seu saber como um ponto de partida para aprofun-
darmos o nosso olhar sobre essa pratica. Buscamos também outros autores (GUEDIN, 2002;
NORONHA, 1989) que, assim como Tardif (2002), valorizam esse olhar consciente produzido
nao apenas no plano da a¢do, mas também no plano de um distanciamento da pritica. Também
em Tardif compreendemos a produ¢do do conhecimento, relacionada ao reconhecimento dos
académicos do saber dos professores e vice-versa, isto €, uma relacdo em que ambos enquanto
produtores ndo t€ém nada para doar, mas doam na medida em que trocam (FREIRE; SHOR,
2003). Entendemos que, nesse sentido, Tardif (2002) nos fala da ponte dos saberes dos profes-
sores e das teorias educativas, como construindo um objeto de conhecimento. Procuramos com-
preender o cendrio de valorizacdo/desvalorizacdo da pesquisa associados a valores presentes na
estrutura social (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999; LUDKE; CRUZ, 2005) e os movimentos
da pesquisa do professor através de Zeichner (1993, 2001), Zeichner e Diniz-Pereira (2005).
Estudar as concepgdes que estdo presentes nesses movimentos, contribui para a formagao do
professor, visto que nessas concepcoes, ndo apenas estdo presentes ideologias, mas disputas,

em que o professor como sujeito/agente € uma das partes.

3.1 Os saberes de professor e do académico enquanto pesqui-
sador

Diante do exposto até aqui, a consideracdo de que o académico e o professor da escola pos-
suem um saber construido a partir do seu dia-a-dia em sala-de-aula é fundamental para o nosso
trabalho. Para estudar as construcdes feitas pelo académico, na sua relagdo com as proposicoes
da ciéncia da educacdo e da pesquisa em geral, buscamos o conceito de saber apresentado por
Tardif (2002). Segundo o autor, o saber esta relacionado a idéia de racionalidade, que para
ele perpassa o discurso e o fazer do professor, ambos relativos a pratica que desenvolve. Para

avancar nesse estudo, buscamos compreender o plano em que se situa, no saber do académico,
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a ciéncia da educacgao e a pesquisa em geral.

Enquanto pesquisador, o académico pertence a uma comunidade cientifica que carrega con-
sigo exigéncias de racionalidade préprias desse universo. Tais exigé€ncias, certamente encon-
tram-se diluidas, de maneira tacita, na sua pratica, enquanto professor, constituindo o seu saber,
“as suas certezas”. Por outro lado, as ciéncias da educagdo, enquanto uma comunidade ci-
entifica, t€ém suas exigéncias de racionalidade especificas e particulares. No entanto, diferem
das outras ciéncias por uma particularidade crucial: o seu objeto de conhecimento (a sala de
aula e a “Instituicao”) é compartilhado ndo sé pela sua comunidade cientifica, mas também
por todos que atuam como professores. Isso, por um lado, exige a diferenciacdo da produgao
de conhecimento especifico a comunidade cientifica com relagdo a produgdo dos professores,
estabelecendo os seus limites e possibilidades. Por outro, exige um esforco comum para que
essa diferenciacdo ndo apenas represente fronteiras de protecao e de isolamento entre a comu-
nidade cientifica e a comunidade de professores, mas complementaridade e possibilidade de
confrontagdo, desafiando “as certezas”, uma vez que se referem as maneiras diferentes de lidar

com o0 mesmo objeto.

Tardif (2002) considera que o professor ndo é um cientista e, se procura saber, somente €
para melhor fazer. Entendemos que essa afirmacdo vale também para o académico professor.
Isso significa que a relagdo do professor e académico com a teoria pedagdgica se realiza no
plano imediato da ac@o e ndo no plano de um distanciamento que seria produzido com a finali-
dade de se aprofundar em alguma indagagdo. O autor diferencia a producdo de conhecimento
cientifico da producdo de conhecimento do professor (o saber do professor), porém, ele de-
fende que certas condicdes devem ser criadas para haver trocas entre os dois tipos de produgdo.
Entendemos, assim, que o saber do académico nao resulta de um conhecimento aprofundado
da situacdo, mas esté arraigado em razdes, motivos, interpretacdes respaldados na sua histdria.
Trata-se assim de um saber social, um saber comum e partilhado por uma comunidade de atores.
Trata-se de um saber pratico que autoriza e caracteriza o ator, por isso um saber individual que
ganha luz e sentido institucional a medida que consegue situar-se na producdo tedrica existente
e nas inter-subjetividades presentes nas vdrias préticas dos professores, compondo o projeto
pedagogico da instituicdo. Nessa linha, Guedin (2002) também aponta que o saber relacionado
a pratica do professor s6 tem sentido se possibilitar compreender o horizonte de significagdes
possiveis e o “porqué” fazer. Isso exige ir além das nossas individualidades e da mera posse
de conhecimento cientifico, isto €, exige assumir um compromisso com a sociedade em que
vivemos. Significa entdo fazer a ponte entre a teoria e a pratica uma vez que as produgdes
tedricas e o “fazer” se complementam e confrontam-se a medida que possibilitam a leitura da

realidade. Atingir essa complementaridade s6 € possivel quando se avanca em dire¢do oposta a
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cada uma das préticas. Em outras palavras, o professor na sala-de-aula precisaria se aproximar
das teorias educativas, e o cientista precisaria se aproximar da realidade vivida na sala-de-aula.
Isso significa caminhar em dire¢do contraria a vida sem o conceito, isto €, se afastando de com-
preender mais profundamente nossas praticas, € o conceito sem a vida, a teoria como um fim
em si, buscando-se, nesses opostos, ultrapassar a metodologia de distanciamento adotada pelo
cientista ou o fazer prético do professor. Essa producao s6 pode ser constituida se professores,
académicos, pesquisadores ou ndo na drea de Educacdo, se reconhecerem enquanto produtores
de conhecimento nesse espaco. Para Noronha (1989), o nao confronto dessas situacdes, que é
0 que normalmente ocorre, acaba por escamotear a verdadeira questao que compreende a ativi-
dade cientifica, assumir o seu compromisso com a sociedade, conduzindo o debate para o nivel

da superficie.

Esse ambiente colaborativo ndo € natural, uma vez que as profissdes abordadas nio tém
o mesmo ‘‘status”, podendo ser apresentadas segundo uma hierarquia (BOURDIEU, 1990).
Considerando a relacdo hierdrquica apresentada por Bourdieu (1990), o académico possui mais
“status” do que o professor da escola. O fato de o académico ser pesquisador confere a ele
poder aquisitivo e poder cultural mais elevados do que o professor na escola, o que, segundo
o autor, é convertido em reconhecimento, através da estrutura e dos seus agentes, permitindo
ao académico maior mobilidade social, garantida pelos 6rgaos financiadores, que, por sua vez,
conferem-lhe também um maior capital simbdlico, tornando-se ciclico esse processo. Também
as diferentes pesquisas, em diferentes areas, ciéncias e humanas, estdo sujeitas a classificacao,

conferindo-lhes, dependendo do momento politico e histérico, maior ou menor reconhecimento.

Entendemos que pensar em um ambiente colaborativo s6 tem sentido quando sdo leva-
dos em conta os principios em que se baseiam cada uma das “profissdes” (drea em que o su-
jeito/agente é reconhecido). Dessa maneira, torna-se importante um contexto argumentativo em
que os sujeitos/agentes sao submetidos a explicitar a base em que sustentam suas proposicoes,
os seus “porqués”. Segundo Tardif (2002), o contetdo do que € racional ndo pode ser definido a
priori, mas estabelece-se a medida que o professor apresenta as razdes que embasam o seu fazer
e vai compondo a maneira de compreender e conduzir a sua prética. A racionalidade defendida
pelo autor apresenta-se fortemente marcada pelo saber social relativo a uma determinada comu-
nidade de sujeito/agentes, incluindo nela valores e normas relativas ao contexto do trabalho em

que eles, os atores, se encontram inseridos.

Consideramos entdo que o discurso apresentado pelo académico possui uma racionalidade
que nada tem a ver com a racionalidade exigida pela comunidade cientifica (TARDIF, 2002).

Nesse contexto argumentativo, a racionalidade da prética do cientista ndo pode servir de ponto
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de partida ou de parametro, impondo o que € ou ndo racional, mas como toda ciéncia, ela propde
formulacdes explicitas no ambito das teorias cientificas que devem servir de ponte para dialogar
com o modelo de racionalidade que se apresenta nessa relacdo, em que o ator é reconhecido.
Trata-se de ndao adotar como ponto de partida e de chegada um modelo pré-concebido daquilo
que € racional ou ndo, mas esforgar-se para ressaltar as proprias exigéncias de racionalidade “do
professor” e “dos académicos”, avancando-se na compreensdo desse saber através do confronto

das teorias educativas e das realidades apresentadas.

3.2 A relacao do académico e a producao académica

A linha de orientacdo, que estamos conduzindo, ao pensar na formacgdo pedagdgica do
académico, privilegia a construcdo de um ambiente de colaboracdo onde sejam valorizados e
confrontados tanto os saberes dos académicos e professores, como a producao tedrica da aca-
demia. Acreditamos que esse confronto tenha maior possibilidade de se instaurar quando o fu-
turo professor, juntamente com o formador, desde a formagao inicial, privilegiam um ambiente
de colaboracdo que fomenta um trabalho intelectual relativo a produgdo existente. Zeichner
(1993) relata que utiliza, na sua sala de aula, no curso de formagdo, como objeto de estudo,
os programas de formacgdo continuada, conduzidos na Escola e propostos por académicos, fa-
zendo um levantamento dos pressupostos € compromissos morais, de maneira a permitir que
posicionamentos divergentes entre futuros formadores e formadores de professores sejam in-
centivados como parte desse processo. Essa andlise sé tem sentido quando o académico e os
futuros professores tém a oportunidade de estudar esses programas trazendo como “pano de
fundo” a producao da pesquisa académica, relativa aos movimentos de formagao de professo-
res. Zeichner (1993) também considera que estudos relativos a pratica do professor e a propria
producdo tedrica dos professores da escola devem fazer parte do objeto de estudo nos cursos de
formacdo. Essa maneira de lidar com os programas, préticas e producdo tedrica, considerando-
os como objeto de estudo, de formadores e futuros professores, potencia o que Freire e Shor
(2003) consideram como educacao dialdgica. Nessa educacdo, o formador, nao deixando de
assumir sua posi¢ao diretiva, conhece e reconhece o objeto de estudo, juntamente com o futuro
professor. Essa relacdo desloca a relacao autoritdria entre formador de professor e futuros for-
madores com o seu objeto de estudo para uma relagdo em que ambos privilegiam a constru¢cdo

do conhecimento.

A literatura nos apresenta diferentes visdes do professor como produtor do conhecimento,
considerando diferentes aspectos relativos a idéia de transformacido. N@o nos preocuparemos

em listar todos esses aspectos, restringindo-nos apenas em ressaltar a ndo neutralidade nas
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varias visdes. Todas essas visdes tém em comum o reconhecimento do professor da escola
como produtor de conhecimento e a idéia de que a formagdo apenas se inicia na formagao ini-
cial, devendo esse processo se estender ao longo da carreira. Esse movimento também pode ser
entendido como uma reagdo a visao dos professores como participantes passivos, que executam
determinacdes vindas de fora da escola para dentro (ZEICHNER, 1993). Essas visoes se dife-
rem em relacdo ao espaco da agdo, as lutas a que se propdem, etc.. O primeiro aspecto pode
variar de uma visao que contempla a reflexdo na a¢do, enquanto pratica em si mesma. Estamos
nos referindo aqui as idéias de reflexao na agdo apresentadas por Schon (2000), reduzindo a
pratica a experiéncia do individuo, delimitando o espago da acdo a experiéncia individual do
professor, e restrito a realidade em que ele estd inserido e também a uma visdo das idéias do
professor como pesquisador, apresentadas em Elliott (2001) que contempla a pratica como ob-
jeto. Nesta, o professor como pesquisador, amplia o horizonte de acdo antes mais voltado para
a realidade em que o sujeito estd inserido, para incluir uma visao que considera também a rea-
lidade em que a prética estd inserida, a pratica enquanto um compromisso social. Em relacdo
ao segundo aspecto, essa diferenca pode significar um compromisso dos professores com a
sua comunidade ou, de outro modo, representar uma maior autonomia e poder exercidos pelos
educadores para justificar suas praticas (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005).

Os movimentos de pesquisa do professor tiveram vérias vertentes; as primeiras idéias, intro-
duzidas por Kurt Lewin e John Collier, tratavam de contextos nao educacionais e centravam sua
preocupacdo com problemas relacionados a desigualdades sociais, presentes no trabalho, em
diferentes dreas de atuag@o do profissional. Em 1943, Stephen Corey trouxe o termo pesquisa-
acdo cooperativa para contextos educacionais, baseando-se nos trabalhos de Dewey e do mo-
vimento que vinculava a educagdo a estudos cientificos (ZEICHNER, 2001). A idéia desse
movimento era que a de reduzir a lacuna entre o conhecimento advindo das pesquisas e as
praticas educacionais, apresentava como caracteristicas tanto a preocupacao de relacionar a es-
cola com o contexto mais amplo, como também de vincular a pesquisa ao dia-a-dia do professor
(ZEICHNER, 2001). Segundo Zeichner (2001), Corey acreditava que a producdo de conheci-
mento sobre sua pratica e a posse dos instrumentos de pesquisa pelo professor permitiam-no
tomar decisOes mais consistentes relativas ao ensino. Tanto quanto Lewin, Corey ressaltava os
elementos da metodologia da pesquisa-acdo como ciclico e envolvendo vérias etapas (ZEICH-
NER, 2001). Posteriormente, os seguidores dessa linha reduziram a forma como Corey tratava
a pesquisa do professor e trataram-na como um processo linear, uma “receita” para resolver
problemas (ZEICHNER, 2001). Corey investiu, sem sucesso, em esfor¢os para legitimar essa
producdo como pesquisa do professor; no entanto, essa foi julgada, através de critérios con-

siderados legitimos na pesquisa académica, e foi considerada parte da formacdo em servico,
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desaparecendo da literatura até 1970, quando aparece outro movimento (ZEICHNER, 2001).

Segundo Zeichner (2001), apés o declinio da pesquisa a¢do na década de 60 ela surge
novamente no Reino Unido, no contexto de desenvolvimento do curriculo tendo a escola como
centro. A idéia passa a ser a escola, transformar a escola. Conforme Zeichner (2001), a énfase
do movimento ndo estd mais voltada para o professor pesquisador e sim para a mobiliza¢do dos
professores para a reestruturacdo do curriculo de humanas. Os movimentos coordenados por
Elliot e Lawrence Stenhouse previam o professor como refletindo sobre sua pratica. Mais do
que atingir objetivos externos, a prioridade era centrada na geragdo da teoria a partir do esforco
de mudar o curriculo na escola (ZEICHNER, 2001).

Elliot, juntamente com outros, mantém uma Rede de trabalho de pesquisa-acio colabora-
tiva. O grupo mantém uma revista de Pesquisa A¢do Educacional, servindo como um férum de

discussao dos trabalhos realizados (ZEICHNER, 2001).

O movimento conduzido por Elliot e Stenhouse se diferencia do conduzido por Corey, uma
vez que amplia o espaco de acdo do professor como produtor de conhecimento. O investimento
deixa de ser no professor individualmente como produtor de conhecimento e passa a ser na
constru¢do do coletivo, a escola sendo pensada como um todo. A luta nesse movimento € pela
transformacao da escola, pensada no coletivo. Os mecanismos de transformagdo dizem respeito

aos componentes internos da escola.

Um outro movimento apresentado por Zeichner (2001) € conduzido por Stephen Kemmis.
Segundo o autor, Kemmis, que acompanhou por algum tempo os trabalhos de Elliot, levou
a idéia de pesquisa-acdo para a Austrdlia, juntamente com Wilfred Carr, um fil6sofo inglés.
Esse movimento investiu em uma base epistemoldgica para a pesquisa a¢do, utilizando a teoria
critica de Habermas (ZEICHNER, 2001). A aposta de Kemmis e sua equipe € a elaboragao
de um curriculo baseado na escola, construindo e investindo em um movimento solido entre
os professores e na producdo de um contexto para o envolvimento popular na constru¢ao de
politicas (ZEICHNER, 2001).

Percebemos que Carr e Kemmis ndo situam o seu problema apenas na escola e ampliam
esse espacgo de acdo e transformacdo, considerando a escola como parte de um sistema maior. A
sua preocupacgdo centra-se em aspectos humanos, sociais e politicos. Acreditamos que as suas
preocupacgdes levam em conta a transformacao dirigida para os problemas de desigualdades

sociais, uma vez que apresenta preocupagao em ocupar esses foruns.

A preocupagdo de Zeichner (2001) é com a pesquisa do professor, o seu espaco de acao

€ o professor individualmente como produtor de conhecimento. As lutas pela transformacao
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centralizam-se no investimento da sua pratica enquanto formador. As suas representagdes da
legitimidade da producdo do professor, diferenciando a legitimidade da produgdo de conheci-
mento pelo professor dos critérios da academia, se realizam no plano da pratica, uma vez que

procura trazer a producdo dos professores para ser discutida na sala de aula.

Shon, por sua vez, aparece no cendario da formacdo dos professores partindo de uma li-
nha diferenciada do movimento da pesquisa do professor. O movimento que ele conduz € do

professor reflexivo, trazendo sua experiéncia da drea de Arquitetura.

Segundo Zeichner (2001), outros movimentos ocorreram depois de 1980 e recebem in-
fluéncias da crescente aceitacdo da pesquisa qualitativa e estudo de caso em educacdo que mais
se assemelha a formas narrativas de pesquisa, utilizadas pelo pratico para comunicar o seu co-
nhecimento; a crescente €nfase sobre a pesquisa-acao em programas de educagdo, conduzidos
pela universidade, e o movimento do pratico reflexivo que, inspirado pelo trabalho de Schon,

reinvindica o conhecimento produzido pelo professor como valido.

Outro movimento, observado por Zeichner (2001), é a pesquisa participatéria adotada em
paises do terceiro mundo da América Latina, Africa e Asia. Idéias similares tém sido desen-
volvidas na América do Norte, Europa e Austrdlia. Segundo o autor, essa pesquisa tem sido
associada com a educacdo de adultos, e a sua meta € lutar para uma sociedade mais justa e hu-
mana, sendo que o processo de pesquisa € dirigido para as pessoas compreenderem-se, diante
das forcas sociais que atuam em uma dada situacdo, organizando-se intelectual e politicamente

contra agdes opressivas.

O espacgo de acdo e de transformacdo dessa pesquisa se apresenta bastante diferenciado
dos demais, uma vez que o foco nao € a escola, mas a posse da producdo do conhecimento
e da organizacdo do grupo como direito a liberdade, sendo, portanto, muito diferente do foco

individual e em grupo da pesquisa do prético.

Conforme o exposto, esses movimentos representam diferentes maneiras e dire¢oes de abor-
dar e de centrar esforcos, apoiados na produciao do conhecimento, em relacao a continuidade
ou transformacao social. Conforme (TARDIF, 2002), para o professor na sala de aula € mais
importante saber reger uma classe do que conhecer os mecanismos da secretaria da educacao;
saber estabelecer uma relacdo com os alunos € mais importante do que saber estabelecer uma
relacdo com os especialistas. Essa urgéncia do trabalho do professor ndo descaracteriza o seu
trabalho. A problematizacdo do espaco de sua agcdo, como reduzido a dimensdo individual,
significa considerar, como em toda a producao de conhecimento, os seus condicionantes para
poder ultrapassi-los. Embora esses movimentos se mostrem, em alguns casos, antagonicos, €

esse pensamento divergente que nos questiona quanto as nossas “certezas”’. Conforme Freire
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(1996), a seguranga da argumentacdo permite que a discordancia ao meu oponente nio ultra-
passe a razdo que me leva a discordar, em uma posi¢do de respeito a quem rejeita a mudanca.
Acreditamos que, o fato de existirem situagdes maiores € mais importantes acontecendo para
além do limitado mundo da sala de aula, além de estas se encontrarem distantes das posi¢cdes em
que nos encontramos, das nossas urgéncias, e de, muitas vezes, nao estarmos de posse de um
arcabouco tedrico para observa-las, ndo nos desincumbe da tarefa de criar condi¢des para que
as melhorias possiveis sejam implantadas. Concordamos com Zeichner e Diniz-Pereira (2005)
de que os professores ndo necessariamente precisam deixar a sala de aula para conectar as suas

pesquisas com a luta por igualdade social ou justica social.

3.3 A importancia da pesquisa como formacao

Virios resultados de pesquisa apontam a pesquisa do professor como fator fundamental a
sua formagdo. Liidke e Cruz (2005) apresentam como resultado de pesquisas relativas a for-
madores de professores, conviccdes de que a pesquisa deveria ser assumida como um principio
basico na proposta curricular dos cursos de licenciatura. Os resultados também apontam um
forte vinculo entre a receptividade a pesquisa e a vivéncia do professor no periodo de formagao.
Segundo os pesquisadores, os professores que tiveram incluso na graduacdo experi€éncias com a
pesquisa sao mais receptivos a sua retomada como parte de sua formagao continuada. Os cien-
tistas, assim alertam que as concepg¢des que os professores vivenciam durante sua formagao, in-
terferem na posterior responsabilidade, assumida por ele diante da pesquisa quando em servigo.
Isto €, a forma do professor formador proceder com relagdo ao ensino, reflete-se nos futuros
profissionais no que tange a uma atitude positiva frente a pesquisa como elemento fundamen-
tal para a sua atuacdo de professor em servico. A introducdo do professor a pesquisa tem,
em muitos casos, ampliado a visdo dos professores de seu papel ativo, assumindo decisoes,
desenvolvendo o curriculo, exercendo lideranga, possibilitando adquirir uma dimensao mais
aprofundada do contexto em que a educacao estd inserida; outras oportunidades de pesquisa
em que o professor investiga a propria pratica possibilitam ao professor utilizar a sala de aula
como locus de questionamentos sendo também também a pesquisa utilizada como veiculo para
criticas radicais ao sistema que perpetua desigualdades sociais (COCHRAN-SMITH; LYTLE,
1999). Segundo Cochran-Smith e Lytle (1999), em muitos casos, a pesquisa do professor se res-
tringe a uma disciplina inserida no ultimo semestre, do que conduzida como um processo que
se estende durante a sua passagem pela vida académica e profissional. Essas vérias questdes,
resultantes da prética da pesquisa, delegam a institui¢do, através dos formadores, a funcdo de

compartilhar, compreender e questionar, juntamente com os futuros professores, as ideologias
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dos constructos tedricos, conhecidos como movimentos da pesquisa do professor, € como esses
nos ajudam na leitura do significado e da amplitude da pratica dos professores. Retomar a dis-
cussdo das metodologias e epistemologia inseridas em cada um do que representa as pesquisas
para a realidade do professor, torna-se interessante nesse debate em que a complexidade envol-
vida nas diferentes dreas ndo sao da mesma ordem. Essa interligacdo da pesquisa e a instituicao
de formagdo chama para a universidade, mais especificamente para os cursos de licenciatura,
o debate de questdes produzidas pela propria institui¢do formadora. Assim, questdes como a
integracdo da pesquisa no curriculo, o porqué e como, ajudam no debate de qual € o compro-
misso assumido pelo professor frente aos problemas sociais. Dessa maneira, retomar a histéria
do que representa o trabalho do professor precisa ser levado em conta, e os académicos que
atuam como formadores de futuros professores devem assumir a sua responsabilidade frente a

conducdo desse debate.
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4 Metodologia

Consideramos que o nosso objeto de pesquisa compde-se, por um lado, pela interagcdo entre
diferentes professores da Universidade e, por outro, pela interacao entre estes e professores da
Escola de Ensino Médio, ocorridas no ambito do Projeto, e que toda relacdo universidade/escola
¢ sempre tomada pelo lado da aprendizagem do professor da Academia. Essa postura estd de
acordo com uma visao mais geral que acabamos desenvolvendo, durante a pesquisa, que agora

pode ser traduzida na forma de uma tese que nos lancamos para defender.

Nossa tese € a de que situagdes caracterizadas pelo trabalho conjunto entre professores da
universidade e professores da escola sdo potencialmente ricas para que os primeiros produzam
conhecimento sobre objetos relacionados a docéncia. Consideramos que tais objetos, que, na
maioria das vezes, estdao muito distantes do universo de pesquisa do académico que atua nas
licenciaturas, somente podem ser constituidos dentro de uma rede de relagdes que € justamente

produto da interacao entre o universo académico e a escola.

4.1 Metodologia de coleta de dados

Dentro de uma perspectiva de pesquisa de natureza qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986),
nossa participagao no Projeto ocorreu, desde o inicio, como integrante do Grupo de Orientacdo
e Planejamento. Participamos, inicialmente, dos estudos efetuados pelo grupo de professores da
Academia interessados em desenvolver um projeto em parceria com a escola publica pensando
na melhoria dessa escola. Posteriormente, acompanhamos o amadurecimento da proposta re-
alizada em conjunto com os professores da escola, participamos do didlogo com a FAPESP
para a aprovacgdo do Projeto e, ainda, como uma das coordenadoras de um dos grupos (PGP1)
e orientadora de trabalhos dos professores da escola. Participamos das vérias discussdes nas
quais surgiram tensdes provocadas pela estrutura do Projeto. No grupo PGP1, investimos na
socializagcdo da idéia de que o compromisso de todos os integrantes em manter um registro das
reunides, apds o seu término, era de fundamental importancia. Apesar de todos os integrantes

do grupo terem reconhecido a importancia dessa tarefa, ela nunca deixou de ser um desafio
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para os académicos. Paralelamente, conduzimos pessoalmente o registro em audio de todas as

reunioes do PGP1 e de todas as reunides técnicas.

Na selecao de registros sobre atividades do Projeto, consideramos as reunides em que estao
envolvidos os professores da academia das areas de Ciéncias, o que exclui apenas dois grupos:
o PGP5, que tinha como orientadora uma psicéloga que era também a Diretora da Escola, e
o PGP7, que tinha como orientador um docente da area de Literatura da Universidade Fede-
ral do Mato Grosso do Sul. Desconsideramos também os registros do PGP6 uma vez que o
coordenador do grupo era pesquisador em Educagdao Matematica, € 0 nosso recorte era diri-
gido para pesquisadores em areas de pesquisa proprias das Ciéncias Naturais e Matematica nao
vinculados a Educacdo. Outros registros utilizados na nossa andlise foram obtidos a partir de re-
latérios anuais enviados a FAPESP, de entrevistas realizadas em 4udio pela coordenadora geral,
no decorrer do Projeto, e de questionarios respondidos por académicos que atuam nos cursos

de licenciatura da Faculdade de Engenharia (FEIS).

Pelo motivo de pretender construir uma visdo geral sobre os trabalhos realizados nos vérios
grupos, optamos por acompanhar as reunides de todos eles, independentemente de o(s) coorde-

nador(es) ser(em) ou ndo professores académicos da drea de Ciéncias integrantes do Projeto.

Inicialmente, participamos das reunides apenas como observadora. Com o passar do tempo,
a qualidade de nossa participacao foi se modificando. O grupo PGPS, que reunia somente in-
tegrantes da escola, reconhecendo a validade da nossa presenga enquanto Unica represente dos
académicos, explicitou um convite aberto para que participdssemos de mais atividades, alimen-
tando as reflexdes. Tanto com esse grupo como com o PGP2/PGP4, estudamos textos e con-
tribuimos na elaboracdo e desenvolvimento dos trabalhos. No grupo PGP4, a nossa participacdo

consistiu em compartilhar os estudos desenvolvidos pelo grupo.

As reunides utilizadas na andlise - reunides do grupo PGP1, PGP2/PGP4 e PGP3 - e al-
gumas reunides técnicas, foram transcritas, algumas por nds e outras por uma secretaria que

conhecia bastante bem todos os integrantes do Projeto.

4.2 Metodologia de analise

Segundo Bardin (1988), a andlise do contetdo pode ser entendida como um instrumento de
andlise das comunicagdes que nos ajuda a nos manter alertas e vigilantes com relagdo aos nossos
pressupostos € as nossas impressoes primeiras, o que significa valorizar o que € construido,

amenizando a simples intui¢do e a imaginacao brilhante.
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Esse tipo de anélise pode tanto desempenhar um papel exploratério na busca de novas
proposicdes, como pode servir de guia para prosseguirmos na compreensao € aprimoramento
das nossas hipéteses. Ela inicia-se, através de hipdteses e de estruturas preliminares, e prossegue
através de um trabalho exaustivo de divisdes, comparagdes e aperfeicoamentos, que vao se apri-
morando com o decorrer do trabalho. Segundo a autora, a medida em que as estruturas tedricas
construidas vao se modificando, o aparato metodoldgico vai se modificando, aumentando sua
produtividade e pertinéncia e, a medida em que as técnicas vao se aprimorando, o corpo tedrico
também se transforma. Paralelamente, € preciso que estejamos atentos a generalizacdo, o que
significa possibilitar que outro que estivesse de posse dos nossos instrumentos também pudesse
validar nossas constatagdes. Em suma, € preciso tanto caminhar buscando o rigor como abrir-se

para a necessidade de ir além do que nos € visivel e além dos nossos “achismos”.

Dividimos a nossa andlise em quatro momentos. O primeiro foi realizado com base nos
relatorios escritos pelos coordenadores dos pequenos grupos, no relatorio do coordenador geral
e entrevistas conduzidas pela coordenadora geral no decorrer do projeto, no qual procuramos
fornecer uma visao geral do contexto da pesquisa e dos trabalhos realizados pelos trés grupos.
Nesse momento, a nossa anélise procurou trazer consideragdes do percurso desses académicos
enquanto coordenadores de um grupo, durante o periodo de 2002 a 2005, levantando suas
proposicdes e as questdes que os intrigam (Capitulo 5). No segundo momento, procuramos
caracterizar o discurso relativo a pratica docente, através de questiondrios, dos académicos que
ministram disciplinas relacionadas as Ci€ncias Naturais e Matematica em cursos de licenciatura
da FEIS. O intuito de trazé-los é o de reforcar a nossa problematica de pesquisa, criando um
contraste entre a realidade percebida pelos docentes, no seu trabalho dentro dos departamen-
tos e nas salas de aula do ensino superior, e a situagdo produzida pelo Projeto (Capitulo 6).
No terceiro momento, a nossa analise consistiu em argumentar a nossa tese levando em conta
por um lado a estrutura social (considerando a “hierarquia” e a “legitimidade”) e por outro a
relacdo do sujeito com o “objeto de conhecimento”, tensionando esses focos de maneira que a
nossa argumentacao ndo se reduza a considerar isoladamente apenas um deles. Tratamos nesse
momento de trazer a tona o rigor adotado pelos coordenadores/orientadores ao conduzir suas
préticas no Projeto. Elegemos os registros das reuniodes, realizadas em 2005, principalmente
aquelas realizadas durante o periodo de trés meses que antecedeu a realizagdao do II Simpdsio.
Nesse momento, consideramos as reunides individuais e reunides técnicas, dois momentos sa-
grados, uma vez que se estabeleceu um clima de confianca onde o académico expunha a sua
maneira de pensar e conduzir as pesquisas do professor (Capitulo 7). No quarto momento, con-
trastando com o terceiro, consideramos o Projeto enquanto unidade. Esse contraste € no sentido

de recuperar a dialética entre o subjetivismo e objetivismo a fim de ressaltar a estrutura também
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interferindo nesse processo de formagdo. Construimos entdo os principios que sustentam o
Projeto, baseando-nos na sua leitura. Apresentamos também quatro caracteristicas, que nele
observamos que nos permitirdo argumentar sobre o Projeto enquanto formativo e contribuindo

para a docéncia (Capitulo 8).
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5 O contexto

Com o intuito de contextualizar o trabalho de um grupo de académicos de Ciéncias e
Matemitica envolvidos em um Projeto de formacgdo continuada de professores de uma es-
cola publica (Projeto Urubupunga/Unesp), neste capitulo procuramos evidenciar a histéria do
grupo e os valores considerados legitimos na academia. O grupo de académicos foi ganhando
confianca para elaborar uma proposta comum de compreender a Avaliagcdo Formativa vivida em
uma escola publica. Em um primeiro momento, eles elaboravam em conjunto, € sem a presenca
dos professores da escola, uma dindmica de trabalho, e, em um momento posterior, foram cons-
tituidas varias frentes de trabalho em torno dos académicos a partir do seu olhar em negociacao
com o professor da escola. Apresentamos entdo as linhas bases desses grupos referindo-nos
aos sete grupos nele presentes. A estrutura do projeto Urubupungd-Unesp € constituida de pe-
quenos grupos de pesquisa (PGPs), cujos “interesses” e sinais de “distingdo” eram construidos
dentro de grupos menores (PGP1, PGP2, PGP3, PGP4, PGP5, PGP6 e PGP7) e expostos em um
forum maior, reunides técnicas, e em simposios que visavam a divulgacdo dos trabalhos para a
comunidade externa. O nosso olhar € voltado para os dois primeiros momentos, reunides dos

pequenos grupos e reunides técnicas.

5.1 O Grupo de Académicos

A apresentacdo deste quadro geral € no sentido de chamar a atencdo para a nao naturali-
dade do envolvimento de académicos, com formacdes e interesses em diferentes dreas, e a sua
disposicdo para investir em torno de algo comum, a pesquisa do professor. Resgatamos apenas
uma pequena etapa da trajetéria desses académicos, e a sua proximidade nesta geografia social,

como favordveis para que o grupo vislumbrasse algo em comum.
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5.1.1 A Realidade Institucional

O projeto desenvolvido com a Escola Estadual de Urubupungd (EEU) foi construido passo
a passo a partir da interacao entre membros do grupo em questdo, que ¢ formado por docen-
tes da Faculdade de Engenharia de Ilha Solteira (FEIS/UNESP), uma institui¢do fortemente
caracterizada pelo ensino, pesquisa e extensao ligados a Ciéncia e Tecnologia, com os profes-
sores daquela Escola. Todos os académicos possuem pelo menos dezessete anos de vivéncia
na FEIS e uma longa histéria em comum iniciada quando pertenciam a um mesmo departa-
mento, o departamento de Ciéncias, que, apos 1995, dividiu-se em dois outros, o departamento
de Matematica e o departamento de Fisica e Quimica. Além disso, com a cria¢ao dos cursos de
Licenciatura em Matemaética em Fisica e em Biologia, no ano de 2002, todos passaram a atuar

como professores em pelo menos um desses cursos.

Com excecdo de um deles, todos os académicos tiveram experiéncias anteriores de trabalho
desenvolvidas com professores de escola, que, em geral, contavam com financiamento de 6rgaos
da SEE/SP !, FAPESP ou de 6rgios internos a UNESP. Alguns possufam um contato de trabalho
que se deu através da vivéncia em um projeto, desenvolvido com graduandos, enquanto outros

tinham experiéncias de cinco anos de trabalho conjunto com grupos de professores da escola.

As experiéncias realizadas com professores da escola faziam parte do rol de atribui¢des do-
centes que consistia em atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo, podendo esse compromisso
se constituir, para o académico, em pesquisa, caso a sua area de pesquisa seja nessa linha, ou

ndo, quando o académico desenvolve sua pesquisa em uma outra drea de conhecimento.

Como € proprio das universidades publicas brasileiras, e na UNESP em particular, € deter-
minante que o docente contratado em regime de dedicacdo exclusiva desenvolva alguma ativi-
dade administrativa e atividades de pesquisa, seja responsavel por ministrar uma determinada
quantidade de aulas na graduagdo e/ou pos-graduacdo, ficando a realizacdo de atividade de ex-
tensdo a critério do docente. Enquanto partes de um critério tnico de avaliacdo, a pesquisa é
atribuido um valor maximo, e a extensdo, um valor minimo, permanecendo o ensino em alguma

posigao valorativa entre eles.

O ndmero de publicacdes e o Qualis associado aos veiculos de publicacdo bem como as
comissoes cientificas das quais participa agregam capitais simbolicos e social ao académico
que sdo convertidos em capital financeiro através de participacdo em projetos, em eventos € em

Orgdos administrativos financiados.

Os recursos financeiros designados a cada campus da UNESP sao distribuidos aos departa-

I'Secretaria de Educacio do Estado de Sdo Paulo
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mentos em funcdo da producdo realizada pelos seus docentes. Para alocagdo dos recursos nos
departamentos € levado em conta a produgdo dos docentes, nos trés tipos de atividades, tendo a
pesquisa um peso maximo e a extensao um peso minimo. Sao também considerados importan-
tes para a alocacdo dos recursos o ndmero de publicagdes, os projetos financiados e os valores

do financiamento.

5.1.2 O estudo no grupo

Na trajetoria do grupo nada foi natural; o grupo foi criando uma histdria para chegar na
proposicdo a que chegou. Trazer as raizes da formagao desse grupo de académicos € importante
na medida em que a sua autonomia vai paulatinamente sendo construida (CONTRERAS, 2002),
diferentemente de um grupo imposto em que a autonomia estd mais associada a autoridade

concedida por alguma 4rea de conhecimento.

De volta de estagio de pos-doutoramento no exterior, no segundo semestre do ano de 1998,
dois pesquisadores em Educa¢do em Ciéncias da FEIS/UNESP apostaram na constitui¢do de um
grupo de estudos com colegas dos departamentos de Fisica e Quimica, Biologia e Matematica
sobre temas relacionados ao Ensino de Ciéncias e Matemadtica. O convite foi feito para os nove
académicos, entre 0s quais nos encontravamos, que apresentavam interesse e/ou tinham tido
experiéncias na realidade da escola ptblica e que faziam parte do circulo de relagdes cotidianas
dos pesquisadores. De fato, muito antes da constituicdo do grupo, alguns deles, justamente
aqueles que apresentavam uma disposi¢ao maior para tratar e discutir assuntos relativos a escola
publica, ja tinham mostrado interesse em trocar idéias com os dois pesquisadores. Através da
constancia na participagdo, nas reunides do grupo, era facilmente percebido que havia, por parte
dos convidados, reconhecimento sobre o conhecimento que esses pesquisadores possuiam, além

de uma predisposicdo para troca de idéias e abertura para propostas de acao.

Na nossa avaliaciao de participante, os referenciais tedricos da educag@o que os pesquisa-
dores traziam para as leituras da realidade possuiam o apelo necessario para que os académicos
se envolvessem. Na condi¢do de participante que recorre 2 memoria para reconstituir situagoes
vividas, identificamos agora, dois grupos: o primeiro era composto por alguns académicos que
se identificavam mais com artigos prescritivos, e o segundo, por aqueles que ndo se preocupa-
vam em dar respostas imediatas e que se sentiam também confortdveis com leituras que nao
se referiam diretamente aos problemas da realidade da sala de aula. O caso que mais nos cha-
mou atenc¢do foi o de um académico cuja rejei¢ao a idéias tedricas, advindas das pesquisas em
Educagao era constante, mostrando-se irrequieto e mesmo se retirando vérias vezes da sala, de

modo a ficar o menor tempo possivel com o grupo, nos horarios destinados ao estudo. Mais
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tarde, quando a parceria se efetivou, essa sua atitude viria a se repetir com alguns professores

da escola.

Queremos relevar aqui a atitude do primeiro grupo, para quem o estudo de teoria se apre-
sentava como uma nao-a¢do, uma perda de tempo que sé fazia sentido para quem nao estava
preocupado com a realidade. Esse dado € relevante, no momento em que colocamos as bases
para apresentar o nosso trabalho, pois revela que a pratica de pesquisa em uma determinada
area especifica da Ciéncia ndo se transfere para a sala de aula de maneira natural, exigindo
de fato o esfor¢o de aproximagdo e introduc¢do aos materiais e métodos da drea de pesquisa
em Educacdo. Tanto os professores da escola como o académico em questdo apostavam na
“prética pela pratica” e pareciam ndo estar dispostos a sair dessa posicdo. De fato, o académico,
que era reconhecido pelas improvisagdes de materiais para explicar determinados conceitos de
Ciéncia e tinha uma boa recepcdo, quando atuava junto com os professores da escola, acabou

por abandonar o grupo antes mesmo de a parceria com a escola publica se iniciar.

De um modo geral, as leituras e discussdes de problemas gerais do grupo referiam-se a
formacao de professores e a avaliacdo na sala de aula. Entre os textos estudados, houve um que
acabou sendo decisivo para disparar o processo que mais tarde levaria ao Projeto. Trata-se do
texto, “Working Inside the Black Box: raising standards in the classroom”, de dois fisicos in-
gleses que trabalham em educacdo em Ciéncias, Paul Black e Dylan Wiliam. Segundo Carvalho
(2005), o objetivo basico desse texto era definir dire¢des para os esfor¢cos de aprimoramento da

avaliacdo em sala de aula.

Como nos lembra Carvalho (2005), o primeiro movimento do grupo foi intensificar, inter-
namente, a troca de experiéncias sobre a avaliacdo na sala de aula. Criaram entdo o movimento
de “Recriacdo da Cdpia”: a partir das experiéncias que cada um fazia em sua prépria sala de
aula, na universidade. Consideramos, enquanto docente e participante de todas as etapas da
parceria, que esse movimento foi nossa primeira oportunidade concreta, vivida em um grupo e
com colegas de diferentes dreas, de dialogar sobre estratégias e abordagens utilizadas no dia-a-
dia da nossa sala de aula. Foi a primeira investida em conjunto do grupo para dialogar com um
referencial tedrico de avaliagdo formativa a partir da leitura da realidade vivida em nossas salas.
Procurdvamos nos atentar para o aluno de baixo rendimento, para a idéia de auto-avaliacdo -
tanto no que se refere ao processo vivido pelo aluno como em relagdo ao nosso grupo -, e para a
idéia de considerar a avaliagdo na perspectiva de compreendermos cada vez mais 0s processos

desencadeados na sala de aula.

O grupo foi aos poucos ganhando confianga e acreditou que podia utilizar a experiéncia

de producao de conhecimento para contribuir com os professores da escola publica de maneira
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conjunta. Nesse periodo, a literatura (BLACK; WILLIAN, 1998a, 1998b) nos alertava para
a problemadtica e limites dos cursos de formacdo continuada serem realizados em locais que
retiravam o professor do seu local de trabalho. De fato, essa investida desloca o foco de uma
abordagem centrada na Escola enquanto instituicao, onde os problemas sdo caracterizados, para

uma abordagem individual, e onde a meta € o sujeito se relacionando com o conhecimento.

Por se tratar de um grupo de pesquisadores em Educacdo em Ciéncia e/ou académicos
ligados a departamentos de ci€ncias naturais e exatas e a experiéncia desses académicos ter se
constituido junto a uma instituicdo com caracteristicas de Ciéncia e Tecnologia, isso se refletia
na dimensao apresentada frente as preocupacdes com a Escola que, segundo Carvalho (2005, p.

55),

eram dirigidos para a sala de aula, principalmente, a sala de aula de Ciéncias,
que era a sala em que atuavam, ndo tinham compromisso em pensar a escola
vista como um todo, mas sim a sala de aula na universidade (CARVALHO,
2005, p. 55).

5.2 Parceria

No inicio do ano 2000, iniciamos uma parceria com a escola que seguiu interruptamente
até o final de 2005, dividido em duas grandes fases. Na primeira, realizamos reunides semanais
com todos os professores da escola, nos hordrios de trabalho coletivo, com participacdo da
equipe da universidade, composta por oito docentes e uma pds-graduanda em Educacao para a
Ciéncia. Nessas reunides, foram tanto conduzidos estudo e discussao de textos sobre avaliacdo
formativa e trabalho colaborativo, bem como foram realizadas discussdes sobre os interesses

envolvidos na parceria universidade/escola.

Na segunda fase, iniciada em agosto de 2002, o projeto contou com o financiamento da
FAPESP, dentro do Programa Ensino Publico. Distinguimos nele trés periodos: segundo se-
mestre de 2002, quando integrantes dos dois segmentos fixaram-se em 4 pequenos grupos, que
se encontravam semanalmente, criando “interesses” e sinais de “distin¢do” préprios; de 2003 a
meados de 2004, quando o “interesse” do “grupao” pode ser visualizado, através de reunides ge-
rais para apresentacdo dos trabalhos dos integrantes dos pequenos grupos (Reunides Técnicas),
assembléias e um ciclo de semindrios sobre textos estudados, que era realizado na escola, no
horério de trabalho coletivo dos professores; de 2004 em diante, quando, além da ampliacao

do nimero de pequenos grupos e manutencdo dos demais tipos de reunides, foram realizados
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simpdsios regionais, que envolveram professores de outras escolas de Ensino Bésico e pesqui-

sadores na area de Educacao.

Em um primeiro momento, os académicos atuavam no Projeto em tnico grupo, e esse previa
“niveis de interacdo”, que ja contemplava a possibilidade (ainda futura) dos pequenos grupos

de pesquisa (PGP):

Elegemos quatro niveis de interagdo como pontos chaves para a estruturacao
das agdes no projeto, as quais nos referiremos como: Grupo de Orientagao e
Planejamento (GOP); Grupo Maior de Discussdes (GMD); Pequenos Grupos
de Pesquisa (PGP) e Pequenos Grupos de Apoio ao Ensino (PGAE) (CARVA-
LHO, 2005, p. 59).

O grupo de orientacdo e planejamento elaboravam em conjunto a dinamica de estudo e as

atividades a serem desenvolvidas.

Conforme apresentado em Carvalho (2005), durante o processo de negociacdo com o 6rgao
financiador, e em funcao de observacoes feitas pelo parecerista, os grupos da universidade ela-
boraram as “linhas de pesquisa”, que se propunham a funcionar como “organizadores” dos

futuros PGP, e que, de fato, acabaram por dar corpo a eles.

5.2.1 Asidéias centrais do projeto

O projeto apostava na valoriza¢do da iniciativa dos integrantes: os académicos como co-
ordenadores e orientadores de grupos de pesquisa e os professores da escola na busca de seus
proprios problemas e organizadores de futuros pequenos grupos de pesquisa. Encontramos em
Carvalho (2005), parte do documento enviado pelo grupo a FAPESP, ressaltando a importancia
dada ao projeto e as iniciativas do académico como crucial para colocar em pratica a teoria de

avaliacdo formativa:

Apresentamos propostas de linhas de pesquisa a serem utilizadas como orga-
nizadoras no processo de formagdo dos Pequenos Grupos de Pesquisa (PGP)
dentro da escola. Essas propostas surgiram no interior do Grupo de Orientagao
e Planejamento (GOP), atendendo interesses dos pesquisadores do grupo da

UNESP, sempre dentro da grande drea de pesquisa do projeto, que é “Avaliagao
Formativa” (CARVALHO, 2005, p. 59).

Em um outro trecho da resposta ao parecerista, esté escrito:

Queremos enfatizar a importancia de conciliar os interesses de pesquisa do
grupo da UNESP com as atividades de pesquisa na EE de Urubupungd, pois
esse interesse deverd se constituir no fermento do processo de consolidacdo
dos PGP, bem como na busca da garantia desta consolidacdo (CARVALHO,
2005, p. 60).
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A investida do grupo da universidade era trabalhar favoravelmente ao fortalecimento da au-
tonomia da escola, a medida que elegia os problemas e buscava a identidade da escola. Dessa
maneira era proposta da universidade investir no processo de gestdo de informagdes, ao invés
de privilegiar a entrada da informacgdo em si ou entdo a pratica pela pratica. O que se constituiu
em um desafio para os professores da escola, que acreditavam que a universidade tinha a res-
posta para os seus problemas. Conforme enfatizado por Carvalho, a principal caracteristica do

projeto:

¢ a de apoiar-se fortemente na idéia de que a reconstrug@o da prética de sala
de aula deve passar pela continua reflexdo e tomada de decisdo de cada pro-
fessor de uma escola, nas suas tentativas de incorporar idéias tedricas a pratica
(CARVALHO, 2005, p. 60).

Essa aposta na valorizag@o das iniciativas dos integrantes permitiu que as concep¢des que
embasam a pratica dos académicos, enquanto coordenador de cada um dos grupos, fosse obje-
tivada nos varios momentos como o das apresentacdes de relatérios anuais, apresentacao dos
trabalhos que visavam a troca entre grupos (Reunides Técnicas). Esse processo possibilitou
que os académicos e professores compartilhassem suas diferencas, visdes de pesquisa, ensino e

aprendizagem.

5.2.2 O enfrentamento dos académicos das dificuldades de leitura dos
professores da escola

Ao entrarem na escola, o grupo de académicos e os pesquisadores envolvidos se depararam
com problemas relativos a rejei¢ao, por parte da maioria dos professores da escola, a realizacdo
de leituras para pensar sua pratica. Era comum ouvirmos a frase, “a teoria € muito bonita mas
a realidade € outra coisa”, e a dificuldade da préopria linguagem cientifica, considerada dificil
pelos professores (ZEICHNER, 2001). Esses problemas provocavam os académicos a traba-
lharem em conjunto formas e estratégias de abordagem de modo que os referenciais fizessem

sentido na leitura da realidade do professor.

As estratégias e abordagens propostas eram discutidas em reunides com o grupo dos acadé-
micos e pesquisadores. Para realizar as leituras, o grupo elaborava dinamicas que funcionavam
como testes para levar esse material para a escola. Essas eram testadas entre os integrantes do
proprio grupo, buscando simular como lidar com aquele material de forma a provocar o leitor.
Nesse sentido, o proprio material e os métodos utilizados apresentavam um carater formador no
sentido da avaliagdo formativa (BLACK; WILLIAN, 1998b). Outras formas previam estudos

dirigidos através de perguntas. O primeiro artigo estudado em conjunto por todo o grupo foi



54

o de Paul Black e Dylan Wiliam, do King’s College of London. No inicio, o grupo se divi-
dia de maneira que houvesse espaco para os integrantes fazerem as suas colocagdes; em geral
eram formados quatro a cinco grupo que contavam com a presenga de dois académicos. Essa
estratégia de o grupo contar com a presenga de dois académicos permitia que os académicos
se sentissem mais confortdveis em trabalhar a discuss@o do texto e caminhassem na sua me-
dida. Aos poucos e ja no envio do projeto a FAPESP, os académicos se sentiram confortiveis
com relacdo a escolher e enfrentar o referencial tedrico que mais se aproximasse das questoes
que queriam perseguir. O texto Aspectos Individual e Social da Aprendizagem (SALOMON;
PERKINS, 1998) foi o segundo texto estudado por todo o grupo. A partir dele, foram apre-
sentadas varias questdes na tentativa de que as suas idéias centrais fossem discutidas. Varios
professores da escola apresentavam dificuldade em ultrapassar o nivel das opinides pessoais
e a ndo distinguir as fronteiras que separam a opinido pessoal e o cientifico. Vdrias sinteses
eram realizadas no final da reunido, em geral pela coordenadora, apresentando e organizando
as idéias discutidas. Em geral, a sintese apresentada pela coordenadora se constituia em novos
questionamentos para todo o grupo, uma vez que a sua forma de abordar as opinides pessoais,
trazendo em conjunto o referencial e apresentando-o de maneira estruturada, levava o professor
a se surpreender com as suas proprias colocagdes. Pairava um clima de inquietacao, pelo fato
de os referenciais ainda ndo serem familiares, e de admiracdo, por perceber que suas opinides
eram de grande valor. Podemos considerar que essas etapas se constituiam em formagdo para

os académicos, pois era uma oportunidade para todos lidarem com novos métodos e processos.

Aos poucos, as estratégias de estudo dirigido foram ficando sem sentido. Percebemos que o
texto tinha se esvaziado uma vez que havia uma procura por encontrar respostas. Nao estidvamos
trabalhando de modo a enfrentar a dificuldade prépria a leitura do texto, por iSsO novos rumos
foram tragcados tentando trabalhar para a busca de posicionamentos, e para que os envolvidos

trouxessem as suas questoes, caminhando no sentido das idéias de avaliacdo formativa.

5.2.3 Os ““interesses” e sinais de ‘“‘distin¢cao” dos PGP

Apresentamos as linhas bases dos pequenos grupos de pesquisa (PGP), referindo-nos aos
sete grupos presentes no Projeto (PGP1, PGP2, PGP3, PGP4, PGPS, PGP6 e PGP7). Para isso

baseei-me em relatorios apresentados ao orgao financiador (FAPESP).

Conforme Carvalho (2005), no PGP1, embora os temas individuais de pesquisa estivessem
expressos nos projetos individuais que foram enviados ao 6rgao financiador, os coordenadores
(AON, VAL e CIZ) esperavam que eles fossem entendidos como sugestdes que possibilitariam

uma indagacdo e uma procura, por parte de cada professor bolsista (DO, GI, GO, LE, MC, PS,
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JA e TE, BA, SA), de modo a oportunizar a expressao das individualidades e a busca incessante
por um ponto de vista comum. Ao se lancar nesse processo coletivo/individual de busca, o
PGP1 acabou por alargar o foco da atenc¢do inicial do Projeto, passando a contemplar temas
gerais, tais como a reflexdo do professor sobre o seu trabalho em sala de aula, sua profissao, a

colaboracdo na escola e a parceria com a universidade.

Segundo Carvalho (2005), o PGP2, sob a coordenacao de VAS, organizou os trabalhos indi-
viduais dos Professores Bolsistas (FE, JA, TA, JS, NA e NE) em torno de um grande tema cen-
tral: “os impactos socio-ambientais, causados por uma constru¢do de uma usina hidrelétrica de
grande porte (Usina Hidrelétrica de Ilha Solteira)”. Por sua caracteristica interdisciplinar, esse
tema permitia ser olhado sob vdrias perspectivas. Aquilo que, aparentemente era tido como um
artefato tecnoldgico, que somente traz beneficios, pois gera energia elétrica, poderia ser também
visto como agente promotor de profundas mudangas, na ocupacao dos espacos geograficos, cau-
sando significativa alteracdo do ambiente natural e social. Os bolsistas lancaram-se entdo em

busca de afinidades entre as disciplinas que lecionam esse tema mais amplo.

O PGP3, coordenado por MEL e FAH, organizou os trabalhos individuais dos Professores
Bolsistas (LA, LU e MR) em torno do tema a “Avaliacdo Formativa na sala de aula de Ciéncias e
nos laboratérios didaticos de Fisica e de Biologia”. Nesse contexto, os bolsistas foram convida-
dos a fazer dois tipos de reflexdo: compreender melhor o que significa implementar a avaliacdo
formativa nas aulas de ci€ncias e buscar praticas de sala de aula e de laboratério, que levas-
sem em consideracdo uma troca de feedbacks mais intensa e de maior qualidade (CARVALHO,
2005).

O PGP4, conforme Carvalho (2005), contava com a coordenagdo de ACA e apoio da entao
aluna de mestrado ANG, e organizou os trabalhos dos Professores Bolsistas (AD e NA) em
torno dos temas ‘“Valorizacdo das atividades praticas no Laboratério Didético de Quimica” e
“Implantacdo de um Grupo de Ciéncias na Escola Estadual de Urubupungd”. Apesar de haver
consenso de que o espaco do laboratério € um ambiente rico para desenvolver a reflexdao do

contetido, o que precisava ser buscado eram maneiras de se colocar essa idéia em pratica.

O PGPS5, sob a coordenacdo da diretora da escola DS, que, além de professora aposentada,
€ psicologa clinica, foi constituido em 2003. Desenvolvia trabalhos na linha “Contribui¢cdes da
Psicologia para a compreensdo das dinamicas das Inter-relacdes numa Escola Publica de Ensino
Médio”.

O PGP6, sob a coordenagdo de um académico, que se encontrava afastado e ingressou no
Projeto no segundo semestre de 2003, contava com a participagdo de seis professores da Escola

EE de Urubupunga.
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O PGP7, sob orientacao de um académico da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul,

campus de Trés Lagoas, desenvolvia trabalhos relacionados a Lingua Portuguesa.

No ano de 2004, o PGP2 e PGP4 se fundem e o acompanhamento das reunides semanais
€ conduzido pela coordenadora do PGP4. Os professores bolsistas AD e NA, por diferentes
motivos, deixam a Escola e ACA passa a atuar com professores de areas diferentes daquela que

possui familiaridade.

5.2.4 Os “interesses” construidos no decorrer do projeto

Com base nos relatérios dos coordenadores encaminhados a FAPESP, apresentamos uma
descricao dos “interesses” construidos no Projeto. Por uma questio de limitagcdo da pesquisa,
elegemos trés dos seis grupos existentes, o PGP3, o PGP4 e o PGP1, mantendo o foco no coor-
denador que nos propusemos estudar, cuja escolha se deu pelo fato de ministrarem disciplinas
das areas de ciéncias ou matematica (AON, ACA, MEL).

O Grupo PGP3

Os académicos (MEL e FAH), envolvidos nesse grupo, tinham suas pesquisas relativas as
areas de Ciéncias e ministravam disciplinas relacionadas, respectivamente, a area bioldgica e
fisica. Os professores da escola que se uniram a esse grupo ministravam cursos de Ciéncias nas

mesmas areas de atuagao dos académicos.

As agendas desse grupo consistiam de leituras relativas a avaliacdo formativa e a discussdao
e implementacdo de novas préticas de laboratério. As leituras da realidade das salas de aula
eram sempre apoiadas por referenciais tedricos. Em alguns trabalhos, as aulas praticas eram
elaboradas por professores da escola, juntamente com académicos e estagiarios da universi-
dade. Uma preocupacao do grupo era voltada para os contetidos trabalhados na sala de aula.
O grupo apresentava semindrios em reunides gerais da escola (HTPC - Horério de Trabalho
Pedagdgico Coletivo), o que exigia envolvimento dos professores da escola e dos académicos
para elaborar o assunto e, em seguida, a sua avaliacdo. Elaboravam relatdrios anuais e material

para apresentacdo em reunides técnicas e simpdsios e participavam de reunides gerais.

Nos trés relatorios anuais apresentado a FAPESP, os coordenadores qualificam o seu traba-
lho como “um trabalho de iniciacdo as ciéncias da educacao e de contetdos especificos, como
de Biologia e de Fisica assim como de processos ou métodos cientificos da experimentagcao”.
Refor¢am a sua intencdo de incentivar o professor a investir no seu processo, de forma a con-

templar as questOes relevantes ao sujeito e ao grupo, apontando a preocupacdo do grupo em
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adotar estratégias no sentido de privilegiar o “interesse” do sujeito, e do grupo individualmente,
e de pensar a escola como um todo. Para atingir esse objetivo, destacam a importancia da
convergencia das investigacoes realizadas no grupo. Expdem as suas preocupagdes quanto a
ndo existéncia de um hordrio comum para a troca de idéias no grupo, pois as reunides eram
realizadas individualmente, e a compensagao dessa falta foi obtida pela proposicao, por parte
dos professores, de encontros semanais entre os professores da escola. Percebem a importancia
de serem solicitados pela direcdo da escola para introduzirem nas HTPCs leituras trabalha-
das no grupo. Demonstram a sua preocupagdo em trabalhar para que o grupo adquira a sua
independéncia da universidade, propondo que a coordenagao seja assumida pelos préprios pro-
fessores da escola através de revezamentos. Revelam a sua preocupacgdo em utilizar a literatura

de maneira a compreender melhor a realidade dos professores.

Por outro lado, os professores também revelam nos relatdrios o ambiente de formacao cons-
truido através do projeto. Entendemos que essa constru¢io pode ser apresentada em dois niveis
que refor¢cam a investida dos coordenadores: o individual e o coletivo. Como investimento no
nivel individual, encontramos uma mudanca da postura do professor no que se refere a repensar
a sala de aula: os feedbacks, a avaliagdo, o trabalho em grupo, a sua auto-estima, etc. Como
investimento no nivel coletivo, encontramos a sua relagdo com os colegas que, segundo os pro-
fessores, “sairam do choro para conversarem sobre resultados obtidos”. Ainda favorecendo o
coletivo, os professores reconheceram os seminarios como um férum de trocas de experiéncias
e de diferentes referenciais, e a escrita do relatorio, como busca de identidade da escola, re-
lativizando as diferencas peculiares a cada grupo em favorecimento da busca de uma unidade
do projeto. Os professores ressaltam também a relevancia de partilhar processos com colegas,
divulgando os resultados e conseqii€ncias das experi€ncias e a importancia para os professores

de serem reconhecidos externamente, nos simpdsios, pelos trabalhos realizados.

Entendemos que o contetido desses processos de constru¢cdo do conhecimento sao relevan-
tes tanto para os professores da escola como para os académicos, principalmente os que tém
seus trabalhos relacionados a formacdo dos futuros professores. No entanto, a estrutura de
poder existente atribui mais status aos académicos, rotulando esses como produtores de conhe-
cimento, e os professores da escola, como praticos; esse sentido de posi¢cao ocupada no espaco
social se encontra em sintonia com as estruturas dominantes existentes, reforcando a maneira

de pensar e agir dos agentes.

Indicios do sentido de posi¢cao podem ser observados através de trechos dos relatdrios de
académicos e de professores da escola nos quais expressam dificuldade em reconhecer esse con-

texto como fundamental para producdo de conhecimento do académico, principalmente os que
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atuam na licenciatura. Um primeiro trecho do académico que nos chama atencao é o seguinte:

...um trabalho de inicia¢@o as ciéncias da educacio e de conteidos especi-
ficos, como de Biologia e de Fisica, assim como de processos ou métodos
cientificos da experimentacio (HAGA; HAGA, 2003, 2004).

Nesse trecho, entendemos que ele reconhece a importancia dos estudos na area da Educa-
¢do, ao citar que o trabalho seria de iniciacdo as ciéncias da educagdo, o que sugere que esse
processo contribuird para a sua formacdo, uma vez que requer a sua introducdo na area das
Ciéncias da Educagcdo. Em outro trecho utilizado pelo académico, o termo “disposi¢do” nos
chama a atencdo, uma vez que reduz o processo de ensino a um processo construido em apenas

uma direcao:

os orientadores deverao participar do grupo como orientadores e em apenas
uma reunido do grupo por més, mas colocando-se a inteira disposi¢do para
orientagdo e também na alimentacdo da literatura solicitada no grupo (HAGA;
HAGA, 2004, p. 690).

Algumas expressoes utilizadas pela professora, tais como “ocorreu sem muita dificuldade”,
“dispostos a nos ajudar” e “transmitir seus conhecimentos” caminham na mesma direcao de

assumir um sentido de posicao:

a comunicagao entre os professores da UNESP e os da unidade escolar ocor-
reu sem muita dificuldade, pois os orientadores estdo dispostos a nos ajudar,
tirar nossas ddvidas e sempre abertos a didlogos para nossas colocacdes e
solicitacdes. Estdo sempre dispostos a nos transmitir seus conhecimentos (FA-
RIA, 2003, p. 662).

Por outro lado, nos chama a atencdo como a mesma professora, apds a sua vivéncia e
reflexdo no simpdsio comunidade cientifica e escolar, refere-se a uma percep¢ao de interde-
pendéncia das duas comunidades, apontando que esse ambiente de interacdo € necessario pois

ambas as comunidades se complementam:

...Sua aproximacdo e, a0 mesmo tempo, distanciamento por serem comunida-
des distintas, ainda que haja uma interdependéncia dessas comunidades como
participantes da constru¢do de conhecimentos e da formacdo de professores
(FARIA, 2004, p. 743).

No relato de uma outra professora do mesmo grupo, era possivel perceber que sua posi¢ao
apresentava vestigios de uma cultura que a colocava préxima a cultura dos académicos. Deve-
mos considerar que ela era formada em uma universidade que privilegiava a pesquisa e possuia
capital simbdlico vdlido no campo académico. Ela estava certa de que a interacao era importante

para ambas as partes.
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As discussoes das leituras propostas pela equipe e realizadas pelos professo-
res colaboram na realizacdo de novos experimentos. Estas leituras, também
sao apresentadas na forma de semindrios nas HTPC, onde participam profes-
sores da Escola e os professores Universitarios, promovendo dessa maneira
discussdes onde todos t€ém oportunidade de expressarem os seus pontos de
vista, além de permitir relatos de experimentos realizados pelos professores
tanto da UNESP como da EEU, resultando uma rica troca de experiéncias
(GUIMARAES, 2005, p. 702).

Observamos indicios da proximidade no espaco social entre a professora e o académico pela
repercussao dos seus relatos nos investimentos de leitura realizados pelo académico (entrevista
com a coordenadora geral realizada em 24-05-2005, gravada em audio e posteriormente trans-
crita). O académico relata que as observacdes da professora quanto aos aspectos sociais € a sua
interferéncia na aprendizagem dos alunos a levaram a recorrer a literatura para transitar nessa
elaboracdo. Porém ndo parece que o seu envolvimento seja também o de uma pesquisadora uma

vez que se refere a uma dificuldade que ndo se constitui em um problema:

eu vi na escola que fulano relaciona a ci€ncia com o social que, se voc€ nao
conseguir entender o social dos alunos, voc€ ndo consegue ensinar nada, vocé
ndo passa nada. Af fizeram eu comprar esses livros todos aqui, e esse € o meu
livro de cabeceira hoje .. . (linha 387).

Na verdade a convivéncia aqui com as trés fez com que eu fosse atrds de muita
teoria, mas na verdade, ainda nao sei nada. Infelizmente elas tém mais ajudado
do que eu ajudado elas, né? Como uma pessoa que estou de fora, mas dentro
do grupo, eu consigo as vezes amarrar (linha 395).

No entanto, para o académico, a atividade realizada com os professores, conforme obser-
vado na mesma entrevista, aparenta ser uma atividade menor, considerando os valores legitima-
dos pela academia. A colaboragdo, no sentido apresentado, aparenta ser de alguém que oferece
os seus servicos, reforcando o sentido de posi¢do e status que o académico ocupa na estrutura

social:

Entdo eu acho que foi muito importante essa convivéncia e eu acho que mesmo
depois do projeto eu acredito que a gente pode ter contato, talvez direto como
eu tenho com esse pessoal de ...[uma outra Escola onde desenvolve, parale-
lamente, um outro projeto], que ndo me largam do pé ...eu ja falei para eles
que eu estou cansada, mas ndo adianta . .. acho que tem mais gente (na univer-
sidade) que poderia dar contribuicdes (linha 417).
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Algumas abordagens adotadas em um trabalho de investigacao conduzido no PGP3

Apresentaremos abaixo a nossa leitura inicial de algumas abordagens adotadas em um dos
trabalhos de investigacdo realizados no grupo do PGP3. O nosso foco € observar a pratica
conjunta do académico, do professor da escola, dos alunos da escola e da universidade, vivida
durante a conducao do trabalho de investigacdo de uma professora, como uma oportunidade

para o académico elevar a sua visdo enquanto ex-aluno, para uma visao de professor.

Segundo Tardif (2002), muitos académicos que atuam nas licenciaturas nao experienciaram
classes de ensino bésico. Nesse sentido a sua visdo da escola se reduz as suas representacoes
enquanto ex-alunos, as quais envolvem processos bastante diferenciados daqueles vividos pelos
professores da escola. O conteido que permeia esse processo se encontra distante da realidade
do académico, sendo sua experiéncia restrita a atuagdo na academia. A abordagem adotada na
investigacdo conduzida por uma das professoras, trabalhar junto a um grupo heterogéneo em di-
ferentes papéis formado por alunos dos cursos de Engenharia Elétrica e Mecanica, académicos
e professor da Escola na conducdo de experimentos de Fisica, € totalmente diversa da encon-
trada no dia-a-dia do académico, o que o coloca na condi¢do de aprendiz, uma vez que 0s
processos ali envolvidos se apresentam para o académico enquanto abstracoes. Em uma das
reunides técnicas, o grupo apresentou a forma como estava se apropriando da teoria referente a
aprendizagem significativa nas investigacdes individuais dos integrantes. A coordenadora uti-
liza a experiéncia que vivenciou junto ao grupo para explicitar as suas elaboracdes referentes
ao assunto. Ela relata (reunido técnica, gravada em audio, em 09-06-2005, e posteriormente
transcrita) a dificuldade do aluno, apés contato com o conteddo, na sala de aula , em abstrair o
conceito de resisténcia, e a necessidade do estagidrio de investir no concreto para que 0 processo

de abstragdo ocorresse:

vou falar mais dos alunos do pequeno grupo. Digamos que ndo conhece o que
estd por trds da televisdo, do chuveiro. Abre o chuveiro, e ele fala “o que é
iss0”’? Chuveiro entra 4gua e sai dgua. Agora ele abre o chuveiro, e na verdade
ele ndo abriu. Eu estava ali o dia que o Carlos (estagidrio) estava falando e
tinha um grupo de alunos olhando. O aluno explicava af tem resisténcia e tal
...ele explicando, mas ndo estava aberto o chuveiro. O que € isso: resisténcia?
Mas esse conceito de resisténcia estd na aula que eles ja tinham visto, e eles
tinham que manipular, esse vai e vem que nao foi feito nessa apresentacio,
acho que . .. Eu lembro que ele falou que ndo tinha conseguido abrir o chuveiro
em fun¢do de uma ferramenta, mas ele falou: “eu prometo que, na préxima,
eu vou trazer a ferramenta para abrir € mostro a vocés que esse negocinho esté
ali dentro e isso chama resisténcia”. Porque nfo bastou ele mostrar a peca, ele
precisou abrir. Nesse caso ainda passa mais pelo concreto (linha 1386).

Uma vez que o grupo se preocupava com o coletivo, era importante que os estudos e as
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investigacoes ali realizadas fossem compartilhadas com os demais grupos e a Escola. No re-
latdrio, os coordenadores e professores, destacam essa preocupagdo quando mencionam o in-
teresse da diretora em procurar o grupo para socializar com outros professores a leitura que
estava sendo conduzida, estabelecendo um canal de comunicacdo do trabalho realizado pelo

grupo com a Escola.

O Grupo PGP 2/PGP4

A coordenadora desse grupo, ACA, tinha sua pesquisa voltada para uma area especifica e
atuava na licenciatura ministrando disciplinas relacionadas a drea de quimica. Os professores
da escola envolvidos nesse grupo (nos dois primeiros anos de projeto), lecionavam em dreas
similares as da coordenadora. Uma aluna de mestrado em Educacdo em Ciéncia desenvolveu
o seu trabalho de dissertacdo com dados retirados desse grupo. Segundo a coordenadora, a
participacao dessa aluna, nesses dois anos, contribuiu para selecdo e discussdo da literatura.
Uma outra aluna de doutorado em Educacdo em Ciéncia (VAL) e docente da FEIS, participou
enquanto pesquisadora e integrante do grupo no terceiro ano de projeto. Segundo a mesma
coordenadora, a participacdo da docente foi fundamental para o seu crescimento, pois ‘“suas

intervencdes forcavam o deslocamento do senso comum para o cientifico”.

O interesse do académico (coordenadora do grupo) era a questdo quanto a utilizagao do
laboratdrio nas escolas, como utilizar a potencialidade de uma escola de engenharia para impri-
mir ao Grupo de Ciéncia da Escola (EEU) algumas particularidades e de que maneira o Grupo

de Ciéncias poderia contribuir para despertar o envolvimento do aluno de ensino médio.

O grupo se envolvia em atividades de estudo de artigos, apresentacdo de semindrios, parti-
cipacdo em reunides técnicas, escrita de relatorio, participacdo em simpdsio do proprio projeto,
congressos nacionais de Quimica e internacionais de Meio Ambiente, aulas praticas ministradas
por alunos universitarios aos professores da escola, planejamento e desenvolvimento de experi-
mentos propostos para o Clube de Ciéncia sob coordenagdo do professor da escola e apoio dos

alunos universitdrios para a realiza¢dao dos experimentos.

No relatdrio apresentado a FAPESP, a coordenadora ACA aponta a sua preocupacao € es-
tratégias utilizadas para embasar os professores com conceitos relacionados ao laboratério da
disciplina de quimica. A mesma tinha como estratégia, para abordar o conteddo, estabelecer
uma relacdo de confianga com os professores, optando por nao evidenciar o que considerava
falhas conceituais do professor. A estratégia utilizada consistia em envolver os alunos univer-
sitdrios para abordar o conteido das aulas praticas ministradas para professores, pois acreditava

que os professores se arriscavam, colocavam mais suas dividas, quando os académicos nao es-
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tavam presentes. Com isso, a coordenadora acreditava anular a estrutura de poder que permeava

a relagdo entre universidade/escola.

Bourdieu nos ajuda a compreender melhor a acdo da coordenadora em manifestar a sua
pretensao em desconsiderar a estrutura de poder existente entre a universidade e escola, uma
vez que, para o autor, a estrutura de poder ndo se encontra explicita, e a inten¢do da professora

nio modifica a estrutura existente:

Essa estratégia teve como objetivo procurar, nessa primeira fase, construir
relacdes de confianga e compartilhamento entre a universidade-escola, afas-
tando diferengas de poder que tém marcado essa relacio (CORDEIRO, 2003,
p. 684).

As estruturas de poder perpassam as nossas préticas, sao “estruturas estruturadas” predis-
postas a funcionar como “estruturas estruturantes”, isto €, que revitalizam maneiras de pensar

compativeis com a estrutura existente.

Consideramos, apoiados em Tardif (2002), que essas diferentes maneiras da coordenagao
dos grupos assumirem posi¢coes diante das orientacdes, precisam ser explicitadas, pois nelas se
apoiam as bases que sustentam os saberes dos professores, € é sempre no resgate a essas bases
que o professor se apdia para proceder as futuras decisdes, que, conforme Freire (2000), ndo

sdo0 neutras, constituem projetos politicos que reforcam ou ndo a estrutura existente.

No segundo relatério apresentado, a coordenadora se reporta a diferenga, por ela registrada,
entre os alunos que participaram da Feira de Ciéncias, desenvolvendo experimentos e que re-
ceberam orientacdo dos professores da escola, e aqueles que receberam orientagdo dos alunos
da engenharia. A mesma percebeu que, no primeiro caso, os conceitos da disciplina ndo eram
associados aos experimentos, €, no segundo caso, esses conceitos se apresentavam associados.
Sua atitude, conforme sua fala ,“alertar os professores que eu considerava isso um erro e que
ajustes deveriam ser feitos na maneira de conduzir os projetos”, foi a de culpar o professor e
nao problematizar os seus proprios processos de pensar a formacao. Ao nosso ver, o fato de a
coordenadora ter delegado poder aos estudantes de engenharia deveria ser problematizado, uma
vez que os alunos, conforme Tardif (2002), v€em esse processo e problematizam utilizando sua
bagagem de ex-alunos da disciplina, deixando a margem a complexidade envolvida. Ela assume
a relacao dos alunos estagidrios e dos professores como sendo de constru¢ao de conhecimento
e ndo apenas de transferéncia de conhecimento. Também iguala os processos de construgdao
de conhecimento vividos na relacao aluno estagidrio/aluno do ensino médio com os dos alunos

estagiarios e professor.

No primeiro relatério, a coordenadora nos dé indicios quanto ao papel das reunides técnicas



63

como potencial para contribuir na formagao do académico. Ela aponta fatos que a deixaram
em duvida quanto a abordagem assumida. Esses fatos vieram 4 tona quando outro grupo
(PGP1) estava apresentando oralmente, em uma das reunides técnicas do Projeto, os traba-
lhos de investigacdo realizados por cada um dos professores integrantes desse grupo (a etapa do

trabalho apresentada dizia respeito a fase de elabora¢do do problema).

O académico cita no relatdrio a sua angustia pela op¢ao adotada de escrever a priori 0s pro-
jetos a serem desenvolvidos pelos professores da escola, ao perceber que os mesmos nao con-

13

seguiam transitar nas idéias veiculadas, ficando presos somente a sua leitura: “...pensdvamos
que o fato de apresentar um projeto semipronto, bastaria para que ele se sentisse seu dono,

entretanto 1SS0 nao ocorreu’.

No outro trecho, considera a outra forma melhor, uma vez que percebe um maior avanco
dos professores desse grupo (PGP1). No entanto, ela, tanto quanto os professores que estavam
nesse grupo, apontam que, qualquer que seja a decisao, ela s6 pode ser verdadeira se a aposta
partir do que o coordenador ou o professor da escola acreditam. A coordenadora percebe que
os professores ndo estdo sendo verdadeiros quando relata “os professores da escola sentiam-se
seguros quando interrogados, por outros professores, sobre os seus projetos, sabiam falar sobre
eles, provocando um comportamento estranho nos demais, que ainda nao sabiam o que dizer
de seus projetos. No entanto, as suas falas ndo eram deles, pois utilizavam uma linguagem que

lhes foi oferecida pela coordenadora do projeto”.

Ela trata as diferencas, que acreditamos ser diferencas de concepg¢des de ensino, como
diferengas de abordagens e estratégias, voltando a afirmar no que acredita, que ndo existem
diferencas entre os dois grupos, basta cumprir etapas elaboradas por outro “embora estivesse
com as diretrizes na mao” (CORDEIRO, 2003, p. 679), e volta a afirmar que, com o decorrer do
tempo, os professores perceberam as acdes que deveriam ser realizadas “com o estreitamento

das relacdes, eles passaram a questionar mais o que realmente teriam que fazer”.

No terceiro relatorio, a coordenadora relata as varias mudangas ocorridas na Escola e no
Projeto. Os professores desse grupo mudam de cidade, e a opcdo de ACA, uma vez que era
reconhecida pelos integrantes do Projeto pelo seu empenho, € a de participar e assumir o grupo
PGP2. Trata-se para ela de uma nova experiéncia, uma vez que os professores da escola, nesse
novo grupo, apresentam formacgdo variada (portugués, historia, geografia, matematica, biolo-
gia). Alguns dos professores desse grupo estavam iniciando no projeto. A adesdo ao Projeto de
novos professores da Escola era sempre possivel, e, em geral, ocorria pela mudanca do quadro
de professores nao efetivos, que acontecia, no inicio do ano, e, em funcao de uma atitude po-

sitiva em direcdo ao Projeto, ocorrida pela observacdo e repercussdao do mesmo na Escola. A
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contribui¢ao da coordenadora conforme expresso no seu relatério foi a de trabalhar em conjunto

com os professores na elaboracao do problema:

Esse grupo estava enfrentando problemas para definir e organizar suas acdes
dentro do projeto. Embora ndo trabalhando com professores de quimica con-
tribui inicialmente no esclarecimento de questdes ligadas a pesquisa de cada
professor (CORDEIRO, 2005, p. 03).

Neste ano, um dos coordenadores do PGP1 (VAL) se integrou a esse grupo. Na primeira
semana, como observadora, posteriormente, como integrante. Nessa oportunidade, esses coor-
denadores, sempre que se encontravam, trocavam idéias sobre as suas percep¢des do trabalho

que estava sendo realizado.

Uma das questdes que envolveu ACA nessa etapa, foi a de trabalhar de maneira a permitir
que o grupo fosse adquirindo unidade e confianga para trazer pontos de vista na elaboracdo do
problema do colega. Tratava-se de um incentivo para que o grupo nao fosse uma soma de tra-
balhos individuais, em que cada um estivesse interessado em cumprir sua tarefa, € comegasse a
perceber a importancia do didlogo entre eles e ndo apenas o didlogo de cada um com o coorde-

nador.

Um dos trabalhos de orientacdo de ACA era desenvolvido com SO. Esse trabalho estava
relacionado a percepc¢do dos alunos sobre nocdes de desenvolvimento sustentdvel. Em vdrias
reunides, observamos que, em quase todas as investigacoes, incluindo a de SO, a aten¢do dos
professores era dirigida para o planejamento de acdes de modo a “conscientizar o aluno”. Ten-
tando problematizar essa a¢cdo investimos em varios debates, trazendo referenciais como Freire
(2000), que nos ajudaram a discutir mais amplamente a distin¢do de uma ac¢do impositiva e
de uma acdo para o conhecimento. Em Reunido Técnica, quando SO levou a publico a sua
proposta, varios questionamentos foram elaborados por outros académicos que percebiam uma
oportunidade para chamar a atengdo para os aspectos politicos envolvidos na investigacdo e
debater os diferentes significados de pesquisa que estavam sendo veiculados entre os integran-
tes: “quem se beneficia com o desperdicio?”, “qual a diferenca de uma ac@o e um trabalho de
investigacao?”. Esse debate é apresentado no relatdrio na forma de reelaboragdo realizada pela
coordenadora, que o apresenta como desafio no encaminhamento da orientagcdo da investigacdo

realizada:

A relacdo entre desenvolvimento sustentavel e o que foi gasto para produzir
o alimento também parecem ser tratadas de forma muito intima, sendo que
ndo hd uma histéria clara de como cada uma dessas partes serd tratada (COR-
DEIRO, 2005, p. 04).
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O académico, nesse ultimo relatorio de orientagdo, nos dé indicios de que a pratica assu-
mida por cada um dos grupos, ao conduzir as investigacdes, a colocavam em divida quanto
a sua forma de encarar o seu papel. Diferentemente da sua percep¢do relativamente aos es-
tagidrios, no segundo relatério, quando ndo problematiza o processo inicial por eles vivido
de ensinar os professores e imputa aos mesmos a culpa, uma vez que, para ela, para ensinar,
basta saber o conteudo, acreditando que os “estagidrios ensinaram’ € niao apenas repassaram
informacdes; nessa orientagdo, a coordenadora levanta duvidas acerca de como a professora
compreende o seu trabalho de investigacdao quando levanta como questdo o tipo de relacao que
SO pretende desenvolver com os alunos. A coordenadora explicita que a agao de SO pode redu-
zir a investigagdo a apenas transmitir uma visao e isso a incomoda: “A professora parece querer

apresentar ao aluno a sua forma de ver a questao do desperdicio” (CORDEIRO, 2005, p. 06).

Também ACA comecga a fazer consideracoes a respeito de questdes politicas (poder) que
estdo implicitas na investigacdo, desconsideradas anteriormente quando desenvolvia o trabalho
em um conteudo (quimica) em que sua autoridade era conhecida e reconhecida. Dessa maneira,
na sua visao de ensino, explicita a sua preocupagao com questdes voltadas para o social, uma

vez que ndo as percebe na exposi¢do de SO.

Fica claro em suas argumentacdes que ela (SO) estd convencida de que, por
trds da questdo do desperdicio, hd questdes mais sérias, como alguém esté
passando fome e custos de produ¢@o. No entanto, ndo menciona questdes cul-
turais como: o desperdicio é bom para alguém? como se calcula o custo de
uma produc¢do? (CORDEIRO, 2005, p. 04).

Esses trabalhos ndo foram concluidos. A ultima etapa foi o envolvimento da coordenadora
com a professora na fase escrita para apresentacdo no Simpdsio. Vdrias idas e vindas ocorriam
nesse processo de releitura da investigacao e se constituiam em um material para conversas com

outros coordenadores.

Acreditamos que a aposta do projeto de valorizar o coordenador e partir daquilo em que ele
acreditava, permitia, como aconteceu em todos 0s casos, que 0 mesmo se lancasse nessa relacdo

de maneira incondicional.

O Grupo PGP1

Esse grupo era formado por trés académicos: a coordenadora geral (CIZ), pesquisadora
em Educagdo para Ciéncias, a académica e doutoranda na mesma area de conhecimento, e
0 académico AON, pesquisador em uma 4area propria, que atuava na licenciatura ministrando

disciplinas da drea de matemadtica. Os professores da escola, envolvidos nesse grupo, apre-



66

sentavam formacdo em diferentes dreas do conhecimento: Portugués, Matematica, Historia,

Filosofia, Educacao Fisica e Quimica.

A apresentagao desse grupo se refere aos relatorios escritos por AON e VAL. O relatério de

CIZ, enquanto coordenadora geral e aquele referente a coordenacdo do PGP1 eram distintos.

O grupo de coordenadores investia esfor¢os na consolidacdo de um grupo que compar-
tilhasse significados e certa convergéncia de objetivos educacionais. Interessava a eles tanto
privilegiar o individual, buscando a “voz” de cada um dos professores, refletindo sobre sua
argumentacao e questdes genuinas, como na busca de “interesses”” comuns da unidade do grupo,

tendo, como ponto de partida, as leituras.

No relatério apresentado a FAPESP, os coordenadores nos mostram varios indicios de como
essa vivéncia desafiava-os. Um desses coordenadores, AON, parecia partir da crenca de que um
ambiente de troca de idéias entre professores requer, de inicio, considerar que os trabalhos de
investigagdo tenham um ponto comum, a sala de aula do professor. Por outro lado, era con-
senso entre os coordenadores e a coordenadora geral a crenga de que a escolha do problema s6
tem sentido, se partir do professor, uma vez que se pretendia o comprometimento do professor
com a Escola. Isso permitiu que os problemas eleitos pelos professores ndo ficassem restritos
a sala de aula, causando um desconforto a AON que parece sempre fazer elaboracdes no sen-
tido de resgatar as questdes originais do Projeto. Esse desconforto € evidenciado, no primeiro
e segundo relatérios, na sua reflexdo sobre a opcdo do grupo em incentivar que os professores
formulassem as questOes, relacionadas a escola, que os incomodavam: “Isso possibilitou que
alguns dos projetos individuais se afastassem da pesquisa em avaliac@o na sala de aula e adias-
sem o objetivo do aumento de implementa¢des em sala de aula a partir da troca de experiéncias
realizadas”. Essa meta (a sala de aula como ponto comum aos professores) é uma busca cons-
tante do coordenador, que sempre utilizava o espaco do grupo para retomd-la. As reclamacoes,
incomodos e discordincias manifestadas pelos integrantes a coordenadora geral, eram enten-
didas como antincio e dessa maneira eram sempre discutidas, e as tomadas de posicao feitas
no coletivo do grupo. Carvalho (2005) apresenta um desses momentos em que o coordenador
AON expressa “a sua voz”: “AON denunciou o que entendia ser uma dificuldade do PGP1: ndo
dedicar um tempo suficiente para que as questdoes do dia-a-dia da sala de aula viessem para a
mesa de reunides”. Para o coordenador, os professores falarem de sua préatica significava nao
abandonar o que ele acreditava; no entanto, outros coordenadores do grupo apostavam que a
opcao feita pelos professores de eleger outros temas que nao a sala de aula, ndo desviava do
objetivo de busca de identidade da escola, por entender a complexidade da Escola como algo

que ndo se restringe apenas a sala de aula.
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Uma caracteristica de AON era utilizar os espacos do PGP1 para pensar o projeto como um
todo, e as suas buscas refletem essa maneira de proceder. No desfecho do episddio apresentado
anteriormente por Carvalho (2005), alguns professores apdiam o coordenador propondo um
trabalho conjunto com o coordenador para observar a pratica de um dos professores; outra pro-
fessora manifesta-se expondo que, embora nao esteja envolvida em registro de dados, percebe
a mudanga de sua pratica, no entanto as manifestacoes ndo vao de encontro ao que AON estava
pretendendo, e ele ndo d4 prosseguimento. Isso nos d4 indicios de que, embora um clima de
colaboracdo fosse almejado, os interesses muitas vezes se distanciavam. Em algumas ocasioes,
os coordenadores mantinham debates entre eles proprios; nessas ocasides, as contradi¢des entre

os problemas relevantes aos académicos e escola pareciam ficar evidentes.

As percepgdes das distancias entre as duas partes, também sao expressas nos relatos dos
professores que percebem os académicos através de algumas caracteristicas que denunciam
essas diferengas. Nesse caso, as estruturas de poder se afirmam através das linguagens. Essa
“voz dos professores” se apresenta no contexto de reunides preparatdrias para a apresentacao do
grupo no I Simpésio Comunidade Escolar e Comunidade Cientifica 2, onde alguns problemas

foram apontados por todos os participantes do grupo:

Algumas discussdes se tornam longas e com isso ocorre uma facilidade de
dispersdo; a forma e linguagem de algumas intervengdes, inclusive de alguns
professores, ndo permitem que todos os membros participem; algumas vezes
a discussdo se concentra nos orientadores (OLIVEIRA; FREITAS, 2004, p.
261).

A busca dos coordenadores era no sentido de explicitar essas diferencas, o que se constitui

a0 NOSSO ver um passo para O Seu enfrentamento.

Entendemos que uma caracteristica do caminhar do coordenador AON era no sentido de
procurar compreender mais profundamente as bases do Projeto, problematizando-o com bases
nas leituras anteriores e as que o grupo realizava. No segundo relatério, o coordenador expressa
como a vivéncia no dia-a-dia do Projeto o ajudava a problematizar a relacdo que estivamos
vivendo. Nessa oportunidade, estdvamos estudando um artigo (ZEICHNER, 2001) que tra-
tava da relagdo de exploracdo entre Universidade e Escola. Essa leitura foi muito discutida
pelo grupo e aparece nas elaboracdes do coordenador que percebia aquele espaco como um
conflito de interesses. Ainda que a nossa preocupacdo fosse a “voz do professor”’, muitos dos
académicos viam o seu trabalho como extensao e ndo pesquisa; nesse sentido, a percep¢ao do

coordenador era de uma relacdo de exploragcdo da Escola pelos académicos, uma vez que a uni-

20 Simpésio é um convite do Projeto Urubupunga/Unesp aos educadores da escola piblica e da universidade
ptblica, para se unirem em uma reflexdo tnica. No decorrer do projeto foram realizados dois Simpdsios cujos
temas sugerem a linha principal de reflexao.
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versidade ndo liberava a sua voz (pesquisa). Suas elaboragdes eram no sentido de pensar o tipo
de colaboragdo existente, uma vez que percebia um conflito de interesses: a universidade, com
a preocupacao académica, e os professores com a “formac¢do” (ampliacdo de conhecimentos),
considerava que ainda estivamos distantes da colaboragdo como um projeto comum, em que 0s
problemas fossem relevantes para ambos os lados. Sua expressao dessa relacdo de dominagao
pode ser observada na sua expressao:
Nesse segundo ano, faltou um trabalho do grupo sobre a necessidade de que
as pesquisas, realizadas pelos membros da universidade, retornassem ao grupo
com o objetivo de realimentar a reflexdo sobre “as vozes” dos professores. Isso
mostra que o processo de colaboragdo ainda estd pouco desenvolvido, quando
se trata de pesquisa conjunta. A mistura de projeto de pesquisa, com tendéncias
a pesquisa-acdo, e projeto de formagdo continuada, tende a ressaltar, nesse
momento, mais o distanciamento do que as proximidades (OLIVEIRA; FREI-
TAS, 2004, p. 263).

Uma outra problemaética enderecada pelos coordenadores relaciona-se ao fato de a “voz” de
muitos professores ndo ser levada em conta, ja que em muitas ocasides, foi ignorada repetidas
vezes, quando se manifestava diante de algo exposto pelo colega. Os coordenadores apontam
o “ambiente” criado no grupo como um mecanismo para o enfrentamento dessa situacio e
ressaltam a forma como a coordenadora geral conduzia esse problema da exclusdo, retomando
e incluindo a fala do professor excluido no contexto da discussdo, compondo de maneira sutil
a importancia de cada uma das “vozes” na abordagem do assunto em pauta. Essa maneira
de tratar a exclusdo indica que o académico, através do capital simbdlico e de ferramentas
vélidas nesse campo, conseguia transferir valor, ao professor da escola, elevando-o para uma
posicdo onde sua voz se fizesse ouvir. Dois tipos de posturas foram observadas e ndo foram
favordveis a inclusdo da fala do professor: no primeiro caso, o professor se colocava numa
posicdo de superioridade em relacdo a seus pares, e, no segundo, de medo em expressar a sua
palavra. Os coordenadores apostavam também na manutencdo de um caderno de atas, que
funcionava, num sistema de rodizio, onde um professor em cada reunido se responsabilizava
pelos registros. A inten¢do do caderno era de que o professor fizesse o registro sob o seu ponto
de vista, permitindo, de uma outra maneira, mostrar a sua voz ao grupo e ter acesso, a qualquer
momento, ao contetido da reunido. A manuten¢do do caderno de atas ndo teve prosseguimento
e se mostrou invidvel naquele momento para os professores que demoravam semanas para fazer
o registro, parecendo que esse interesse era unicamente da universidade. O grupo mantinha
uma lista eletronica de discussdo, que se mostrou principalmente importante para a Escola e

Universidade manifestarem suas posicoes.

Outras questdes que se apresentavam como desafios, para os coordenadores e professores,

foram o processo de escrita do relatdrio e o de apresentacdo de semindrios, pela divergéncia
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de significados que o segmento académico e o de professores atribuiam a esses processos. Os
académicos os consideravam como uma continuagdo do didlogo, em que as idas e vindas fa-
ziam parte do amadurecimento da investigacao; os professores, por sua vez, consideravam esse

processo frustrante, como um castigo.

Outro ponto que incomodava os coordenadores era compreender como a aposta em pesqui-
sas individuais com suas respectivas orientacdes poderia contribuir para a constru¢do de uma

comunidade de aprendizagem. Assim fazia parte desse grupo a reflexao sobre o Projeto.
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6 Visoes dos académicos sobre docéncia

O objetivo deste capitulo € caracterizar os discursos sobre a prética docente dos académicos
que ministram disciplinas relacionadas as Ciéncias Naturais e Matemdtica, em Cursos de Li-
cenciatura da FEIS, procurando, com isso, caracterizar a realidade em que estdo inseridos. O
intuito de trazé-lo é o de reforcar a nossa problemética de pesquisa, criando um contraste entre
a realidade percebida pelos docentes, no seu trabalho dentro dos departamentos e nas salas de

aula do ensino superior, e a situacao produzida pelo Projeto.

Essa caracterizacao teve a sua origem, num levantamento realizado por um grupo de acadé-
micos da FEIS/UNESP, do qual somos integrantes e que se insere em um projeto institucional
da pré-Reitoria de Graduacdo da universidade, iniciado em 2006, e que envolve docentes dos
varios campi. O grupo local é composto por docentes dos diversos cursos do campus, sendo al-
guns de engenharia (Civil, Elétrica, Mecanica) , Agronomia, alguns de licenciaturas (em Fisica,

Matemitica e Biologia) e um curso de Zootecnia.

Para encaminhar sua preocupacdo com questdes relacionadas a formagao dos académicos
no que tange a docéncia, o grupo elaborou um questiondrio escrito e, em seguida, aplicou-
0 a todos os docentes do campus. O questiondrio continha duas questdes: “Vocé€ encontra
dificuldades nas suas atividades em sala de aula? Quais?” e “Se vocé tivesse a oportunidade de

refletir sobre suas atividades que temas vocé escolheria?”’

Num esfor¢o de construir um sentido para as respostas dos docentes, organizamos, a partir
da andlise das respostas dadas a primeira questao, um quadro de categorias. Procurando, entdo,
caracterizar como os académicos se referem as dificuldades encontradas na sua pratica docente,
definimos trés categorias: os que atribuem as dificuldades a outros (alunos e estrutura); os
que assumem a sua responsabilidade como um processo individual ou a sua pratica como um
processo social (nesse caso a visdo do académico € de uma pratica enquanto co-participagdo);
e, por fim, os que ndo percebem problemas na sua prética. No que segue, descrevemos o quadro
de categorias e apresentamos as suas subdivisdes. Apresentamos também, em cada uma delas,

a perspectiva dos académicos nas escolhas de quando se viram diante da tarefa de escolher
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possiveis temas a serem abordados no projeto institucional em questao.

6.1 Dificuldades atribuidas a outro

As respostas colocadas nesta categoria revelam uma visdo individualista do processo en-
sino/aprendizagem, isencdo da responsabilidade do docente no processo e naturalizac¢do da cul-
tura. Os académicos que nela se inserem propdem temas voltados para a pratica pedagdgica,
novas tecnologias e temas gerais que a principio aparecem distantes de qualquer possibilidade

de problematizacao.

Essa categoria subdivide-se em trés, conforme sdo considerados os condicionantes que li-
mitam a pratica docente: auséncia de requisito necessério; despreparo do aluno e insuficiéncias

da estrutura oferecida pela instituicao.

Na subcategoria, “auséncia de requisito necessdrio”, o académico considera dificuldades
percebidas nos alunos como condicionantes de sua pratica. As respostas colocadas nela revelam
dificuldades quanto a falta de “algo” nos alunos. Exemplificamos com a fala de dois docentes.

O primeiro refere-se a falta de motivagao e interesse dos alunos:

Algumas dificuldades em relacdo a motivacao dos alunos, falta de estudo, falta
de objetivo, indiferenga em relacdo ao curso como um todo.

E o segundo refere-se a ma-educacao e a conversa em sala de aula: “Os alunos sd@o muito

desatentos, conversam muito € ndo permitem que a matéria prossiga no ritmo desejado”.

Na subcategoria, “despreparo do aluno”, os problemas dos alunos sdo atribuidos a ma
formacao pré-universitaria. No exemplo que segue, o docente focaliza o despreparo do aluno

no tocante ao conteudo:

As principais dificuldades estdo relacionadas com a pratica de ensino. O aluno
ingressante a cada ano, estd vindo com uma baixa bagagem de conhecimento,
portanto deve-se repensar nas metodologias que estdo sendo aplicadas e na
formacao dos professores que estdo atuando na rede ensino bdsico.

Na subcategoria, “insuficiéncias da estrutura oferecida pela institui¢do”, os condicionantes
sdo devidos a estrutura. As respostas colocadas nesta categoria revelam dificuldades estruturais
de dois tipos: referentes a condi¢des da sala de aula e referentes a infra-estrutura de apoio.
No primeiro caso, sao mencionados problemas na sala de aula, tais como acustica, conforto
térmico, lousa, iluminagdo, numero elevado de alunos, como podemos notar no exemplo que

segue:
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Falta na infra-estrutura, para o bom desenvolvimento das aulas, basicamente
falta de actstica das salas, refrigeracdo inadequada nas salas de aula e distri-
buicao inadequada do espaco fisico das salas para a acomodagao dos alunos.
Um segundo exemplo refere-se a infra-estrutura de apoio, que compreende multimidia,
computadores, infra-estrutura do laboratério etc.

O problema que tenho vivenciado ao longo dos anos esté relacionado a infra-
estrutura.

Nao se deve deixar de mencionar também a precdria infra-estrutura dos la-
boratérios e também das salas de aulas, que colaboram para a falta e pouco
interesse de grande parte dos alunos, que as vezes culmina em grandes des-
contentamentos e evasdes destes da universidade.

6.2 Responsabilidade assumida

Revelando significativa responsabilidade profissional, os docentes dessa categoria clara-
mente admitem que encontram dificuldades para conduzir o processo de ensino/ aprendizagem.
Esse enfoque abrange dois tipos de professores: os que assumem a sua responsabilidade como
um processo individual; e os que assumem sua responsabilidade sobre a sua pratica como um

processo social (nesse caso, a visao do académico € de uma pratica enquanto co-participacao).

1: 0 académico tem uma visao individual do processo

As respostas colocadas na primeira subcategoria revelam “falta de algo” e naturalizacdo da
cultura. Quando perguntados sobre temas importantes para serem discutidos no projeto, esses
docentes propdem aqueles voltados para a aprendizagem do aluno, para a avaliagdo e para a

promogao de maior interagao entre disciplinas.

Os dois exemplos que trazemos referem-se a dificuldades encontradas pelo docente. No
primeiro exemplo, o mesmo preocupa-se com a falta de significado da disciplina que ministra,
para o aluno: “(Encontro) algumas (dificuldades), como o que responder ao aluno (sobre) onde
ele vai utilizar o que estd sendo passado na pratica”. E, no segundo, ele faz referéncia a falta de
conteddo pedagdgico na propria formagao:

Sinto dificuldades com relagdo a minha formagdo que ndo € voltada para a drea
pedagdgica.
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2:tem uma visao socio-cultural do processo ensino/aprendizagem

As respostas colocadas na segunda subcategoria revelam uma visao sdcio-cultural do pro-
cesso ensino/aprendizagem e, também, assuncdo da co-responsabilidade que cabe ao docente
no processo. Por essa razdo, todas essas respostas propdem discussdes mais amplas de te-
mas, incluindo os conjunturais. Trazemos dois exemplos. No primeiro, o docente revela uma

preocupagdo com a discussao sobre o processo avaliativo dos alunos

Uma das maiores dificuldades que sempre tive refere-se a processos de avalia-
¢do. Serd que a forma que utilizo para avaliar os alunos € justa, ou ndo? Talvez
pudéssemos discutir métodos ou formas de avaliacdo,etc.

O segundo exemplo refere-se a falta de conexdo entre os tratamentos dados ao conheci-

mento no ensino basico e na universidade:

Enfrento dificuldades que decorrem da distancia entre o tratamento dado ao co-
nhecimento no ensino médio (e fundamental) e o tratamento que procuramos
dar na universidade. Basicamente, a conversa com os alunos sobre conheci-
mento € truncada, dvida e pouco fértil até que eles cheguem ao terceiro ano,
mais ou menos.

6.3 Auseéncia de dificuldades

Os docentes desta categoria ndo percebem dificuldades na sua pratica docente, ou entdo,
percebem apenas dificuldade minimas. Nao por acaso, as respostas nelas colocadas sdo ambi-
guas tanto no tocante a abrangéncia da visdo do processo de ensino aprendizagem, se individu-
alista ou social, como no tocante a assuncao da responsabilidade pessoal. Os docentes podem
nao encontrar dificuldades, quer seja porque ndo possuem instrumental tedrico pratico para per-
cebé-las, quer seja porque as percebem e estdo sabendo lidar com elas. Trazemos dois tipos de
exemplos: “Nada significativo” e “Nao tenho encontrado dificuldades com meus alunos em sala

de aula”.
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7 A estrutura social e a epistemologia

Nesse terceiro momento, construimos a andlise que possibilitard argumentar a nossa tese
levando em conta por um lado a estrutura social (“hierarquia” e a “legitimidade”) e, por outro,

a relacao do sujeito com o “objeto de conhecimento”.

7.1 Os dados constituidos

Como o nosso olhar para as reunides recorta o académico nas suas relacdes com os demais
participantes, desconsideramos os participantes da reunido que julgamos ndo contribuir para o
processo. De fato, localizamos e acompanhamos apenas aquele ou aqueles que nos forneciam

dados para olharmos o académico.

Como critério de nomeacao dos constituintes de nossa pesquisa (quadro III) utilizamos
duas e trés letras do alfabeto, em maitdsculo, quando se trata respectivamente de professores ou
funciondrios da Escola e professores da Universidade. Quando se trata de alunos da Escola ou

de graduagdo adotamos nomes.

Todos os professores da academia, que analisamos, participaram do Projeto, desde o seu
inicio, e todos tinham uma historia relacionada a participacdo em cursos de formacao de profes-
sores, oferecidos através de vdrios programas, como Programa de Educacdo Continuada (PEC),
Pro-Ciéncias e outros. Assim, a sua busca por atividades relacionadas a formacdo continua de

professores ocorreu a partir de iniciativa propria.

Os dados, efetivamente analisados, estdo listados no quadro I, em ordem cronoldgica, que

¢ a mesma que serd seguida durante a andlise.

Quadro I: Eventos Analisados

Dadon® | Data Local Evento
1 02/06/05 EEU reunido semanal do PGP1(salal)
2 05/05/05 EEU reunido semanal do PGP4 (salal)
3 09/05/05 | NAECIM reunido técnica (sala 2)
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No quadro II, descrevemos os dois ambientes em que ocorreram as reunides mencionadas

anteriormente.
Quadro II: Descri¢do das salas reunidao
Local Caracterizacao
Salal | EE de Urubupungd | Porte médio (cerca de 20 m2), que possui uma
sala de reunides mesa de 12 lugares, onde
ocorreram a maioria das reunides dos PGP.
Sala 2 | NAECIM - Auditério capacidade de 40 lugares

Quadro III: Integrantes da reunido
PGP1 | PGP4 | RT
AON | ACA | VAS
VAL | VAL | AON
BA SO | VAL
LE MI Ciz
SA JA | MEL
TA LU
JE LA
FE SO
MA
RI
NE
ACA
TA
DS

7.2 O procedimento de analise

A série de procedimentos que realizamos tem, primeiramente, o intuito de revelar carac-
teristicas importantes dos dados, e, depois, o intuito de tragar a ligacao deles com o referencial
tedrico em que nos apoiamos. A nossa busca € sempre no sentido de compreender as diferentes
trajetorias do académico na relacdo com professores da escola. O nosso intuito € fazer a leitura
dos diferentes aspectos que interferem nessa situacdo; isso significa dirigir o nosso interesse

ndo para algo estatisticamente significativo mas sim para as singularidades.

O primeiro procedimento consistiu na divisdo do texto integral em trechos curtos de ma-
neira a compreendé-lo, afastando-nos, o maximo possivel, de interpreta-lo nesse momento.
Nesse estagio, consideramos as falas dos varios sujeitos, mesmo que essas ndo indicassem uma

interferéncia no processo que consideramos no nosso recorte. Apds aplicar esse processo em
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alguns textos de diferentes reunides, substituimos esse processo por outro, em que retiramos,
logo no inicio, os sujeitos que julgamos ndo interferir no processo. A etapa da compreensao
passou entdo a ser realizada através da repeti¢ao de leituras do texto integral e vérias trocas de

opinides com a orientadora.

Em seguida, o procedimento adotado consistiu em extrairmos do texto integral unidades
de andlise, que se constituem em recortes de trechos que se relacionam e expressam a relagao
dos sujeitos de estudo naquela situacdo. Cada unidade de significado esta representada no que

definimos como episddios.

A unidade de andlise nos forneceu indicios da construcdo elaborada pelos diferentes sujeitos
em torno de um determinado objeto (contetudo tratado). Alguns episddios ficaram muito longos

justamente porque qualquer quebra dar-se-ia em prejuizo do significado.

Os episddios analisados estdo representados no quadro I'V. Consideramos que os trés epi-
sodios escolhidos sdo representativos dos demais. Essa constatacdo foi obtida apos as varias
andlises preliminares realizadas, procurando identificar o que estava em “jogo”, no exercicio da
funcdo de coordenador/orientador, assumido pelo académico no Projeto. Conforme Bourdieu
(BOURDIEU, 2004), os jogos possuem alvos, considerados como objetos de valor, reconheci-
dos e vélidos como capital. Entendemos entdo que esse objeto de valor s6 tem sentido quando
associado ao grupo social que o académico representa. Constatamos, nesse sentido, observando
0S NOssos registros, que a exigéncia de rigor, como objeto de valor, é algo que diferencia uns
académicos dos outros. Na nossa busca, entendemos que esse rigor € sempre assumido de uma
determinada maneira pelo académico. No caso de AON e ACA, ressaltamos a exigéncia de
rigor desses académicos, em reunides semanais do grupo, e no caso de MEL destacamos esse
rigor em confronto com VAS, um pesquisador em Educacao para a Ciéncia, de maneira a com-

preender a importincia de cada uma dessas “praticas” (reunides semanais e reunioes técnicas).

Quadro IV: Episédios

Dados | Episédios | Datas
1 1 02-06-05
2 2 05-05-05
3 3 09-05-05

7.3 Os caminhos de analise

Nos primeiros ensaios, visando a constituicao de um processo de andlise que fosse efetivo,

utilizamos algumas reunides distintas daquelas que compdem o quadro definitivo de dados.
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Paralelamente a analise de tais reunides, retomamos o estudo do referencial tedrico, através de
inumeras idas e vindas, sempre procurando alcangar, por um lado, um maior rigor na leitura e,

por outro, pertinéncia das transcri¢oes.

Na fase inicial, utilizando o referencial tedrico de Pierre Bourdieu, percebemos como va-
liosa a possibilidade de fazer a leitura utilizando os conceitos de “proximidade” e “distancia”
para pensar a relag@o entre académicos e professores da escola. Propusemos entdo categorias re-
lacionadas ao “movimento do professor” no espaco social das profissdes (BOURDIEU, 2004).
Este ensaio nos permitiu considerar trés tipos de movimentos relacionados a critérios de reco-
nhecimento. O tipo 1 tratava de relagdes entre professores da academia de areas de pesquisa
distintas; o tipo 2, das relacdes entre professores de dreas distintas da academia e professores
da escola, e o tipo 3, das relacdes entre professores da escola, sendo que um deles estava mais
familiarizado com a pesquisa nos moldes académicos. Esse modelo possibilitou-nos levantar,
estudando as transcrig¢des, quais os elementos que convergiam (proximidade) e quais divergiam
(distancia) permitindo que a interacdo se efetuasse. Obtivemos ainda, nessa fase inicial, o dado,
relacionado ao tipo 1, de que pesquisadores de campos distintos ao reconhecerem que havia um
conteddo e método que os distinguiam, acabava se aproximando, para uma relacdo de troca,
amenizando a interferéncia dos critérios de legitimidade especificos a cada campo. Isso nos
indicava que a estrutura proposta pelo Projeto Urubu-Unesp, possibilitando a existéncia de um
espaco (RT), ou reunides semanais de grupos com mais de um académico de areas especificas
ou de Educacao em Ciéncias, favorecia e contribuia para que as trocas e diferencas fossem

socializadas contribuindo para a producao de conhecimento referente a docéncia.

Essas e outras conclusdes iniciais nos incitavam sempre a ficar testando a analise que pro-
jetamos, o que permitia o surgimento de novas questdes, num processo de varias idas e vindas

passando sempre pelo aprimoramento do modelo utilizado no processo de anélise.

O que comecou a nos chamar a aten¢do, na construcao dessa analise, foram aspectos rela-
cionados a efetividade da interacdo, uma vez que vdrias concepgdes de pesquisa do professor
conviviam em um mesmo Projeto. As nossas hipdteses comegaram a caminhar lado a lado
com a nossa indagacdo: quem ensina aprende? Essa indagacdo exigiu retornarmos a leitura da
obra de Paulo Freire, uma vez que essa fazia parte das nossas leituras em um outro contexto
(Projeto de Formagao de Funcionérios da UNESP-Properf). Essas questdes foram enriquecidas
por leituras junto ao grupo de estudo em uma disciplina de Filosofia da Ciéncia, do Curso de
licenciatura em Fisica, da Faculdade de Engenharia de Ilha Solteira - UNESP/FEIS).

Como resultado dessa primeira fase, levantamos algumas hipdteses iniciais e tecemos al-

gumas consideracdes relativas a relacio intencional dos professores da Universidade com pro-
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fessores da escola. Tornou-se aparente, nesse momento de ensaio, que, ao participar desse
processo, os professores académicos envolveram-se em um processo de produgdo de conheci-
mento relativo a objetos relacionados a docéncia. Quando, porém, apresentados a tal conclusdo

ficaram chocados, tentando reduzir a sua prépria producdo a “quase nada”.

Ao estudarmos a idéia de autonomia apresentada por Contreras (2002), decidimos realizar
um outro ensaio, visando relacionar as categorias de proximidade e distdncia, com base nos
nossos dados. Foi significativo, nesse caso, a participacdo efetiva na elaboracado do trabalho, de
um académico que pesquisa em drea especifica (AON). O trabalho visou analisar o processo de
estudo de um texto de Paulo Freire, feito em conjunto com uma professora da escola (TA). A
redacdo do trabalho, iniciada por nds, permitiu que todo o processo fosse discutido e rediscutido
e também que o académico em questdo assumisse efetivamente o compromisso de participar da

elaboracdo da escrita.

Assim, refizemos sempre o ciclo, nem sempre linear, de reler obras, insistir nas leituras dos
registros, conversar apds o término das reunides, que se estendiam a vVarios outros espagos in-
formais e conversar com a orientadora. Utilizamos ainda, em vdrias oportunidades, os espacos
do grupo de pesquisa da escola (dentro da programacdo de apresentacdes de referenciais uti-
lizados nas investigacdes referentes ao Projeto), e do Projeto Properf (dentro da programacao
de encontros semanais relacionados com a formag¢do de jovens e adultos), para discutir nossa

pesquisa nos seus varios estagios.

Dessa forma, a anélise que agora apresentamos foi fruto de varias reformulacoes, através
das quais nossas técnicas foram refinadas, € 0 nosso corpo tedrico transformado. A um dado
momento, a andlise baseada nas categorias de proximidade e distancia, pareceu-nos obsoleta.
Isso ocorreu em decorréncia do surgimento de uma nova “pecga”: a relacdo do académico, nesse
contexto, com o conhecimento. Descobrimos entdo que, quando se almeja a transformacao, a
criacdo de um espaco que oportuniza trocas entre pesquisadores de campos distintos é muito
complexa. Percebemos que, tentar amenizar as diferencas impostas pelas posicdes hierdrquicas
entre o académico e o professor da escola, pode significar um afastamento do compromisso com

a transformacao.

Na nossa andlise, substituimos o termo “reconhecimento” (BOURDIEU, 2004) por “legiti-
midade”, com o intuito de abarcar também o aspecto social (campo). Percebemos que a nova
estrutura, formada em associacdo com o conceito de transformagdo, trazida da obra de Freire e
Shor (2003), permitia maior rigor na compreensiao do movimento do académico. Pelo reconhe-
cimento, nos dados, da estrutura de poder, fortemente presente na relagao, buscamos na obra de

Bourdieu o conceito de campo, relacionando-o a critérios de legitimidade e hierarquia.
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Nessa perspectiva, o objeto constituido na relacdo ndo é visto como propriedade de uma
das partes, mas sim como um objeto que somente pode ser situado na complexidade de suas
relagdes se as diferentes visoes e o rigor forem considerados. Nesse momento, percebemos a
sutileza da expressao, “quem ensina aprende”, que estd vinculada com aqueles sujeitos que, em
processo, assumem compromisso com a transformacao, isto €, que lidam com o objeto enquanto

constru¢do, enquanto provisorio, exigindo de si um olhar cada vez mais elaborado.

7.4 Analise dos episédios

Nossa estratégia de apresentacdo dessa andlise desenvolve-se no sentido de buscar fun-
damentar a tese de que situacOes caracterizadas pelo trabalho conjunto entre professores da
universidade e professores da escola sdo potencialmente ricas para que os primeiros produ-
zam conhecimento sobre objetos referentes a docéncia. Consideramos que tais objetos, que, na
maioria das vezes, estdo muito distantes do universo de pesquisa do académico que atua nas
licenciaturas, somente podem ser constituidos dentro de uma rede de relagdes que € justamente

produto da interagdo entre o universo académico e escola.

Na busca por essa fundamentacdo, nosso quadro de andlise compde-se, por um lado, por
uma diferenciacdo de situacOes que caracterizam a relacdo entre professores de Cié€ncias da
universidade e professores da escola. Essas situacdes sdo classificadas segundo dois tipos de
“movimentos”: um que se manifesta no “interesse” de pequenos grupos, € o outro que se ma-
nifesta na relacao entre tal “interesse” e os vdrias “interesses” dos pequenos grupos no Projeto.
Por outro lado, o quadro compde-se por abordagens e categorias de andlises que traduzem o
nosso olhar de pesquisadora para o objeto da pesquisa que € a relacdo entre os académicos, pro-
fessores de areas cientificas da Universidade e os professores da escola. Abordamos o objeto de
pesquisa sob dois pontos de vista: o da “estrutura social” e o da “epistemologia”, 0s quais sao

considerados tanto isoladamente, considerando inclusive ramificagdes, como em conjunto.

Na seqiiéncia, apresentamos nossas defini¢des tanto sobre a abordagem descritiva “movi-
mento” e sobre as abordagens interpretativas, bem como sobreas categorias propostas para cada
uma das abordagens. Em seguida, definimos as situa¢des focalizadas e apresentamos a analise
efetiva, que se deterd sobre trés episddios. Ao final da anélise de cada episddio, apresentaremos
sinteses extraidas a partir das diferentes abordagens sobre os dados, procurando toda vez reto-
mar a tese, num contexto cada vez mais explicitado, quando entdo procuraremos deixar claro o

processo que delineamos para a sua fundamentacao.
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7.5 Dimensoes de analise

Como nossas dimensdes de andlise aplicam-se a relacdo dos professores das areas ci-
entificas da Universidade com os professores da Escola, em instancias da participacdo de am-
bos no Projeto, precisamos avisar o leitor das delimita¢des de sentido que atribuimos ao termo
“relacdo”: utilizaremos esse termo somente de maneira articulada com o conceito de espaco
social de Pierre Bourdieu. Esse ponto de vista leva o académico a uma maneira estigmatizada
de se referir e de entender as relagcdes com os professores da escola, o que, por sua vez, con-
tribui para que faca a leitura dessas relagdes como fixas. Também estd implicito que obter a
visdo legitima € objeto de lutas, por isso arbitraria. Dessa maneira faz sentido classificar, apre-
sentando as partes separadamente e, em seguida, constitui-las em um todo, predominando as
relagcdes hierdrquicas existentes. Assim, estudar as interagdes entre os professores da universi-
dade e os professores da escola implica tanto eleger as diferentes situacdes da realidade social

quanto, através de um olhar critico, compreendé-las mais profundamente.

Distinguiremos dois tipos de abordagens: uma abordagem descritiva e uma interpretativa.

7.5.1 Abordagem descritiva: Movimento

Definimos “movimento” como o produto da relacio intencional do professor de Cié€ncias

da academia na sua interacdo com professores da escola.

Consideramos essa dimensdo como a mais geral de todas, uma vez que sua funcdo € a
de organizar os dados, classificando-os segundo duas categorias: “movimento intra-grupo” e
“movimento inter-grupos”. Essa classifica¢ido nos ajuda a entender a complexidade de cada um

desses espacos que, segundo a nossa visdo, se complementam.

Desse ponto de vista, a primeira categoria refere-se a expressao do “interesse” do grupo
enquanto este permanece isolado dos demais grupos do Projeto, o que ocorre nas reunioes
semanais. A segunda refere-se a expressao desse “interesse” enquanto o grupo participa de um
férum maior, onde varios “interesses’” grupais podem ser distinguidos e divergéncias podem ser

expressas.

Apresentacao das situacoes

A selecdo do episddio foi obtida, apds retomarmos em dudio as varias reunides, onde cons-
tatamos a presenca da mesma exigéncia de rigor por parte do académico ao conduzir os traba-

lhos como coordenador/orientador. Assim, os trés episddios escolhidos sdo representativos dos
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demais.

A situacao 1 se desenvolve durante uma das reunides semanais, realizadas pelo grupo
PGP1, e se refere a relacdo entre AON e LE ocorrida posteriormente (ap6s duas semanas de
semindrio) a um contexto de leitura e discussdo de um livro referente a investigacdo-acao. Essa
leitura foi conduzida pela apresentagdo de dois seminarios, pelo professor da escola, e da dis-
cussao, durante um periodo de duas semanas, sendo que uma reunido era realizada a cada
semana. Como para essa reunido estava prevista a realizacdo de outro semindrio, que acabou
nao ocorrendo, as referéncias a leitura ndo se basearam na proximidade direta com o texto, mas

segundo critérios tacitos de escolha, nas lembrancas particulares dos integrantes.

A situacao 2 desenvolve-se durante uma das reunides semanais realizadas pelo grupo
PGP4, e se refere a relacdo entre ACA e TA. Essa reunido acontece no contexto de apresentacao
do problema individual, de pesquisa, conduzido por cada um dos professores da escola. TA,
nessa ocasiao, havia mudado recentemente de orientador, uma vez que, a partir do final do ano

de 2004, o seu grupo anterior, PGP2, fundiu-se com o grupo PGP4.

A situacao 3 desenvolve-se durante uma das reunides técnicas. Ela refere-se a relacdo entre
NE, LA, MEL e VAS. Nessa reunido, particularmente, foram apresentados pelas professoras da
escola, do grupo PGP3, os trabalhos desenvolvidos. O trabalho apresentado € realizado com
alguns alunos ( extraclasse, periodo contrario e fora da escola) e um monitor (aluno cursando a

graduacao - Lino).

7.5.2 Abordagens interpretativas

Analisamos os nossos dados sob duas diferentes abordagens interpretativas: do ponto de
vista da “‘estrutura social” e do ponto de vista da “epistemologia”. A primeira foi construida
a partir de nossas idas e vindas entre os dados e os textos de Pierre Bourdieu que estudamos
ao longo do trabalho, e a segunda, a partir de nossas idas e vindas entre os mesmos dados,
a primeira abordagem e os textos de Paulo Freire e Ira Shor. Comeg¢amos a constituir nosso
aparato metodoldgico de andlise a partir dos conceitos de hierarquia e legitimidade, de Pierre
Bourdieu, e na medida em que tivemos dificuldades para dar conta de aspectos epistemoldgicos

dos nossos dados, recorremos ao referencial freireano que ja fazia parte dos nossos estudos.

Quando olhamos nossos dados do ponto de vista da estrutura social, destacamos a figura
do académico universitirio como parte de um segmento social com um certo grau de auto-
nomia, a Universidade, onde compromisso e rigor sdo definidos, perseguidos e zelados pelos

sujeitos/agentes que ocupam posi¢des dominantes. Por outro lado, a este professor, enquanto
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participante do Projeto, foi imposto um outro universo, a Escola, onde diferentes critérios e

principios sdo perseguidos.

A dimensdo “estrutura social” possibilita-nos estudar o espaco de relagdes que se formam
na interacdo universidade-escola, através de dois aspectos: das relagdes hierdrquicas e dos
critérios de legitimacdo estabelecidos. Definimos como ‘“hierarquia” a relacdo de dominagao
presente na interacdo entre os professores da academia e da escola, em fungdo do capital
econdmico e capital cultural acumulado por eles no espago social, e, como “legitimidade”,
o reconhecimento ticito, presente nessa mesma interacdo, em fungdo de valores definidos em

um dos segmentos sociais, quer seja o do académico ou o do professor da Escola.

Estando de posse dessas duas defini¢des, deparamo-nos com a primeira dificuldade para
justificar a nossa tese, pois a hierarquia entre o académico e o professor da escola estd de
antemao posta a favor do primeiro. Podemos dizer que a propria hierarquia contribui para o
fortalecimento da posi¢ao hierdrquica, pois a relacdo sempre € retomada a partir do pressuposto
de que aquele-que-sabe ensina certa “palavra mdgica”, uma palavra de salvacdo, a aquele-que-
estd-ali-disposto-a-ouvir. Nesse sentido, a interagdo ¢ de mao unica, o académico ndo se vé

aprendendo.

Uma segunda dificuldade refere-se aos empecilhos de falarmos com autoridade num grupo
social que ndo € o nosso. Como ja dissemos, a legitimidade concede o direito a palavra ao
seu detentor. No entanto, somente € possivel lancarmos mao desse direito, se os critérios de
reconhecimento forem considerados como objeto de valor por ambos, ou, se um dos grupos
sociais possuir créditos de divergéncia (capital reconhecido), o que possibilitaria a interacao
nos dois sentidos. Caso contrario, a relacdo serd mais uma vez favoravel ao que esta posto, ja
que se trata de relacdo de poder. Além disso, a alta probabilidade de o direito a palavra favorecer
o compartilhamento de idéias nao implica vinculo ou compromisso, de modo que sempre pode
resultar apenas na superficialidade da relacao, que entdo permanece estigmatizada. A interagdo,

nesse caso, € apenas em um sentido, e 0 académico nado se vé aprendendo.

Da consideragdo desses dois tipos de dificuldade para justificar nossa tese, concluimos que
a probabilidade de a relacdo se estabelecer esbarra de uma forma ou de outra na procura pelo
compromisso, tanto por parte do académico quanto do professor da escola. Isso nos remete a
elaboracio de novas questdes: Compromisso em relacio a qué? Ao beneficio individual? A
manutengdo do status quo? Compromisso em relacdo a quem? Fomos assim cada vez mais
sendo colocados diante da complexidade envolvida na produc¢iao do conhecimento em espagos

que estdo fora das fronteiras de um determinado segmento social.

A nossa tese pode ser agora retomada se considerarmos a dimensao “epistémica”, que defi-
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nimos como a maneira como os professores da Academia e da Escola compartilham os objetos
de conhecimento, e, como, nas circunstincias consideradas, cada um conduz o seu processo de
producdo de conhecimentos novos. Entendemos que essa dimensao estd relacionada ao compro-
misso do professor: o rigor metodolégico do seu grupo social € justamente o ponto de partida

do académico para constituir objetos de conhecimento na relacdo com o professor da escola.

Do ponto de vista da legitimidade, duas categorias sdo propostas: “capital reconhecido no
segmento escolar’” e “capital reconhecido no segmento académico”. Cada uma dessas categorias
se subdivide em subcategorias, que representam os contetidos tratados na relacao, os quais, por
sua vez, dependendo de como se concede direito a palavra ao professor, ao outro segmento, se

ramifica em subcategorias.

No que se refere a legitimidade definida no segmento escolar, as subcategorias definidas
sdo: “conteudo especifico de formacao”, “contetdo disciplinar” e “conteddo referente a pratica
pedagogica”. O conteddo especifico de formacao é definido quando a relacdo se estabelece so-
bre um assunto que € préprio da formacao do professor, sendo a énfase o contetido apreendido
pelo mesmo no decorrer do seu curso de graduacao; em geral, esse conhecimento fica 2 margem
na condugdo da disciplina, uma vez que nio se apresenta diretamente relacionado a mesma. O
conteddo disciplinar é definido quando a relacdo se estabelece sobre o conteido referente a
disciplina pela qual o professor € responsdvel. O contetido referente a pratica pedagdgica € de-

finido quando se trata de assunto pertinente a pratica da sala de aula. Alguns temas identificados

sd0: motivacgdo, sensibilizacdo, auto-estima e feedback.

Cada uma dessas categorias ¢ ramificada em funcdo do direito a palavra ao segmento
académico, e, em funcdo da caracteristica do capital, através de crédito de divergéncia ou de
créditos semelhantes. O capital obtido através de crédito de divergéncia € conquistado quando
0 académico tem uma politica de participar em tarefas validas no ambito da rotina da escola. O
capital obtido através de créditos semelhantes se refere ao reconhecimento de ambos, nos seus
respectivos segmentos, do valor do contetido, por exemplo, quando o conteddo pedagdgico re-
ferente a pratica de sala de aula € pertinente tanto a pratica do professor da escola como a do

académico.

Quanto a legitimidade, definidas no segmento académico, nomeamos as subcategorias de
“contetido de iniciacao cientifica” e de “contetido disciplinar”. O conteddo “iniciagdo cientifica”
€ nomeado uma vez que se trata de assuntos gerais que permeiam os varios campos de pesquisa.
O “contetdo disciplinar” € definido em func¢do da disciplina pela qual o professor € responsével.
Cada uma dessas € subdividida em funcdo do direito a palavra concedido ao outro segmento,

em fun¢do da caracteristica do crédito: crédito de divergéncia ou créditos semelhantes. O
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capital obtido, através de crédito de divergéncia, é obtido quando o professor da escola tem uma
politica de participar de praticas validas como capital na academia. O capital obtido, através de
créditos semelhantes, se refere ao reconhecimento de ambos do objeto construido; por exemplo
o conteddo disciplinar referente a pratica de sala de aula € pertinente tanto a pratica do professor

da escola como a do académico.

Do ponto de vista da hierarquia, definimos trés categorias: académico/professor da escola,
académico/académico e professor escola/professor escola. Na primeira, a dominagao esta posta
a favor do académico; na segunda, hd uma simetria de posicdes em fungao da posi¢do ocupada
no espago social, e, na terceira, ha uma simetria de posi¢cdes em fungdo da posi¢do ocupada no

segmento social, o que atribui a ambos, no segmento considerado, a mesma posicao hierarquica.

Do ponto de vista da epistemologia, definimos duas categorias relacionadas ao académico:
socializador e detentor do conhecimento. Na primeira, a relagdo se dd em torno de um objeto de
estudo que é constituido na interagao, e, na segunda, hd uma imposi¢ao, visto que o professor

da escola nao € ouvido.

O intercruzamento de olhares

Esta dimensao traz como foco as trés abordagens anteriores, que, se tomadas isoladamente,
nao se mostram suficientes para iluminar a problematica detectada no que se refere a envolver na
producdo de conhecimentos académicos pertencentes a campos distintos que ocupam posicoes

simétricas.

Criamos entdo a abordagem “intercruzamento de olhares”, que se refere a recomposicao das
abordagens, através dos seus cruzamentos. Apds uma primeira instancia dos olhares isolados
segundo a legitimidade, a hierarquia e epistemologia, reconstruimos cada um no seu intercruza-

mento: legitimidade X epistemologia, hierarquia X legitimidade e hierarquia X epistemologia.

Procuramos assim ir além do que estd posto, numa busca permanente por desfazer o “en-
trave” existente entre o potencial da situagdo de evoluir em direcdo a transformacao e o que é
dado como fato. Definimos esse entrave em fun¢do da nossa percep¢do de que uma situagdo
pode se apresentar favoravel para a producdo do conhecimento e, no entanto, esbarrar em outros
fatores que a inibem, como a presenga da hierarquia ou da legitimidade que consideramos como

fatores que agem positivamente ou ndo para desencadear esse processo.

Abaixo organizamos, em forma de diagrama, as dimensoes de andlise. Na ramificacdo
do bloco legitimidade, os blocos que se apresentam em branco ou representados pelo simbolo

? significam que conteudos, créditos e capital podem ser eventualmente acrescentados sem



modificar a estrutura de relagdes.

Quadro de anéalise
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Detalhe da legitimidade

7.6 Caracterizacao dos dados

A partir da dimensao “movimento”, podemos realizar uma caracterizagdo prévia dos dados

que serdao efetivamente analisados no proximo item desse capitulo.

Dessa maneira, dentro do movimento intragrupos, distinguimos duas situacdes, que deno-
minamos de situacdes 1 e 2. A situacdo 1 refere-se a relacdo entre AON e LE que se materi-
aliza durante uma das reunides semanais do grupo PGP1, e toma lugar, na semana seguinte a
apresentacdo de um semindrio sobre um livro, referente a investigacdo-acdo (GRABAUSKA;
BASTOS, 2001).

A situagdo 2 refere-se a relacdo entre ACA e TA, que se desenvolve durante uma das
reunides semanais do grupo PGP4, que acontece no contexto de apresentacdo do problema
individual de pesquisa, conduzido por cada um dos professores da escola que fazem parte do
grupo (TA, FE, JA, JE, LO, SO, Ml e NE).

Do ponto de vista intergrupos, analisamos uma dnica situacao, situacdo 3, e que se refere a

relacdo entre MEL, VAS, LA e, NE. Essa situagdo refere-se as relacdes entre os professores da
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escola que integram o PGP3 e os professores da Academia.

Cada situacdo corresponde a um episédio. O episddio 1 tem como foco a filosofia e a
relacdo teoria e pratica. O episddio 2 tem, como foco, o conteido pedagdgico. O episddio 3 a

iniciagdo cientifica dos professores.

A anélise de cada episddio consiste na apresentacdo de uma sintese cujo intuito € apontar
a sua relevancia para a defesa da nossa tese, e, posteriormente, na sua consideracao segundo
as vdrias perspectivas tedricas adotadas. Por tltimo, apresentamos uma sintese dos resultados

obtidos com o processo de andlise.

7.6.1 Episddio 1: A filosofia e a relacao teoria e pratica

O episodio € importante na medida em que ele nos fornece um exemplo de como AON e
LE adentram em um conteido que transcende a disciplina que LE ministra na sua sala de aula.
Em geral, quando o professor assume sua classe, o conteido das pesquisas ficam distantes do
contedido da disciplina. Essa légica nesse caso € invertida, uma vez que LE utiliza-se de sua
formacao de filésofo para compreender tanto a sua disciplina quando o conteudo produto de
pesquisas. Trazer essa complexidade de se pensar a disciplina, de se remeter a formacao e aos
conteddos nao € familiar, tanto no ambiente da sala de aula da academia como no ambiente da
escola. Podemos observar, pelo rigor apresentado nas enunciagdes, que ambos compartilham
do mesmo processo de producdo do conhecimento apesar de apresentarem posicionamentos

divergentes.

Esse episddio refere-se a relacdo, entre AON e LE, no qual cada um procura defender sua
posicdo frente ao texto discutido , na medida em que cada um sente que ela é atacada pelo
outro. A polémica surge de uma referéncia de LE ao carater exclusivamente experimental que
atribui a segunda parte da obra, o que o incomoda sobremaneira. Enquanto AON esfor¢a-se re-
petidamente para trazer LE para a consideracio do carater tedrico-pratico que atribui, de forma
geral, a visdo dos autores da obra, LE quer marcar sua “posicao do filésofo”, como aquele
que sistematicamente age para produzir um afastamento do que é empirico, evidenciando as
diferencas que percebe nos campos da Filosofia e da Ciéncia. Enquanto atividade de conheci-
mento, a Filosofia jamais “reflete” ou “pensa sobre situagdes presentes”, mas “conceitua”, ou

seja, sistematiza pensamentos que foram anteriormente enunciados.

De fato, € comum LE referir-se a si como Fil6sofo, assumindo o seu compromisso enquanto
graduado na area, principalmente quando estdo em jogo questdes relacionadas com o seu projeto

de pesquisa ou outras que dizem respeito a propria drea da Filosofia. Nessas ocasioes, ele
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sempre marca questdes metodologicas que sdo ticitas a Filosofia. Essas questdes também nao
sdo explicitadas na interacdo dele com AON. Por outro lado, varias vezes ele se remete ao seu
papel enquanto professor, o que o coloca em choque, muitas vezes, com a posi¢do que ele se

cobra enquanto Filésofo.

Relato compreensivo do Episodio 1

O episddio inicia-se quando LE traz sua posi¢do, como participante do projeto de melhoria
da escola publica e defende o que para ele significa “entrar no terreno da experimentacao”. Pela
primeira vez, ele coloca sua recusa a adentrar o terreno da experimentagdo, por nao fazer parte

do campo da Filosofia:

Entdo, essa parte que eu peguei aqui € s6 a parte tedrica. ...Mas aqui tem
...uma coisa que é complicada para o filésofo. E isso, esse negécio de experi-
mentar alguma coisa. Af (quando eu entro na experimentagao) eu estou sendo
verdadeiro, né? Mas a parte tedrica eu gosto muito de trabalhar. Eu ndo gosto
de aplicar as coisas assim, porque é como se eu tivesse né ... Nao ¢ filoséfico
isso aqui, entendeu?. . . (linha 321)

Em seguida, ele apresenta o seu entendimento geral sobre o livro, como compreendendo

uma parte tedrica e uma parte pratica, sendo que € a primeira que fundamenta a segunda:

Entdo a minha idéia ¢ da reflexdo. Eu sempre falei isso dai, né? Entdo, de
repente, o que tem aqui € a base tedrica de um trabalho, né, mas que eles
colocam em prética (linha 328).

Em seguida, vai além e considera que o conteido da Filosofia ndo se apresenta no livro:

Mas ndo tem, por exemplo, né, sobre Filosofia mesmo, né? Eu sempre achei
que tem, assim, parece que tem, uma divida, né, um problema, né, porque o
qué que é Filosofia? ( linha 331)

Na seqiiéncia, ele refor¢ca o modo como entende a filosofia: o trabalho do filésofo € o de

“conceituar”’. Ele defende o ato da “reflexao” como nao pertinente ao trabalho do filésofo:

O filésofo ele conceitua, né? Ele...Nao sei nem se ele reflete, né, ele concei-
tua, né? Tém uns caras ai afirmando que o fildsofo ele s6 conceitua. .. (linha
339).

Para defender sua afirmacdo, faz apelo a sua experiéncia enquanto professor, como provo-
cador de reflexdes, continuando na linha de questionar a validade da pratica da reflexdo, que €

propria da sala de aula, como pertinente a Filosofia:
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Eu, por exemplo, (quando) eu estou dando aula 14, né, (quando) eu estou ex-
plicando para os alunos alguns conceitos, daqueles que eu acredito que eu do-
mino, de tdo complexo. Mas isso dai € experiéncia, né, experi€ncia em sala de
aula, né. Entdo, eu converso com eles, eu abro para um. .. Eu tento abrir para
uma reflexdo, entendeu? As vezes eu fico preocupado com isso para ver. . . Serd
que a Filosofia é reflexdo?. .. (linha 347)

Mais adiante, traz sua vivéncia enquanto ex-aluno de graduacdo, com o intuito de valorizar

a carater eminentemente tedrico da Filosofia, em contraposi¢do ao carater pratico da Ciéncia:

Quando eu estava fazendo Filosofia eu tive uma professora 1a que. . . Porque ela
veio da Inglaterra para dar aula para gente, super...!! Aprendeu 14 um monte
de novidades, né? E ela chegou anunciando aquilo como uma verdade mesmo,
né, que € aquela Ciéncia (...) né, eles tém. .. (linha 389)

Na seqii€ncia, vérias problematicas sdo levantadas por AON. Por duas vezes, ele faz re-
feréncia a contraposicao entre “leitura do texto” e a leitura da realidade (FREIRE; SHOR, 2003),

o que o leva a desafiar LE na sua “posi¢ao de fil6sofo”.

Buscando provocar LE quanto a auséncia de dialeticidade entre pensamento tedrico e pen-
samento pratico, que percebe na fala do professor da escola, AON pergunta: “A praxis € a Filo-
sofia?” (linha 397). Em seguida, defende que o pensamento dialético permite que os fildsofos
nao fiquem alheios a realidade: “...¢é o que permite que eles ndo fiquem esquisitos™.(397) In-
troduz, entdo, no didlogo, o conceito de praxis: “Nao € essa idéia que eles tém de vivéncia, (de)
praxis? Ou seja, a praxis é a Filosofia?” (linha 397). E interessante observarmos, aqui, que ele
apresenta sua posicao na forma de pergunta, o que interpretamos como ‘“‘convite ao debate”, ou

seja, uma abertura para a elaborag@o conjunta de um mesmo objeto de conhecimento.

LE concorda prontamente: “E a Filosofia”(398). Apesar de ter dado espaco para a resposta
de LE, AON nio interrompe sua linha de argumentac¢do, introduzindo agora um novo termo,
“descolado”, que € atribuido ao filésofo: “Sim, entdo, mas ndo é descolado do...”. (399)
Com isso, queria enfatizar o seu foco na relagdo dialética mencionada, que, segundo ele, seria
uma atitude intrinseca ao pensamento do filésofo. Na seqii€ncia, traz o termo “‘experiéncia”,
procurando dar continuidade a sua linha de argumentacdo: “Por exemplo, uma coisa € ex-
periéncia. .. As vezes, a gente fala de experimentar ou de aplicar. Outra coisa é de...” (linha
340)

LE retoma a palavra, focalizando a verdade subentendida na expressdo, “a Filosofia € a
praxis?” (linha 403) Para ele, esta indagacdo transmite a idéia de redu¢do ao ambito experi-
mentacdo: “af vai para o terreno do '€”’. Isso para ele seria problematico, porque implicaria
afastamento da posicao tedrica da Filosofia. Alerta entdo para o perigo de identificacdo total

entre “praxis” e “filosofia”:
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Entdo, mas eu entendo assim: é Filosofia enquanto ela. .. A Filosofia rodeia, a
Filosofia permeia a praxis, mas ndo é a praxis. Se vocé chega e vai falar assim,
“a Filosofia é a praxis!”, af ja ndo €, entendeu? (linha 401)

Em seguida, alude mais uma vez a diferenca entre Ciéncia e Filosofia. Mesmo a ciéncia,
cujo objeto € empirico, ndo pode prescindir do pensamento: “Mas igual...Eu estou te fa-
lando. . . Mas é também, ao mesmo tempo. Porque, € como se fosse assim: como é que vocé vai

separar, do cientifico, o pensamento, né?” (linha 403)

Traz entdo, para o didlogo, uma questdo relacionada as dificuldades advindas do uso da
Filosofia Tedrica, que teria como objeto a “razdo”, enquanto articuladora do pensamento, nao

podendo, porém, ser reduzida a ele.

Existe uma diferenca entre a razao, né, (entre) o racional e o pensamento? O
pensar e a razdo ¢ a mesma coisa? Assim, o raciocinio 16gico formalizado € o
filosofico? E a mesma coisa? (linha 405)

Em seguida, defende que nao se “filosofa” sobre uma agdo presente (apenas se reflete sobre
ela), mas sempre sobre uma a¢do passada: “E uma imposi¢ao, né, voce colocar a Filosofia como

algo pratico. E uma imposi¢do, mas dd”.

LE utiliza uma mesma pratica de AON, que € a de “filosofar” sobre a fala do outro , ten-
tando provocd-lo: “O discurso formalizado, né, o discurso cientifico € o discurso filos6fico?”
(linha 409) Para AON, que ndo estd preocupado com o Método da Filosofia, continua nao fa-
zer sentido dizer que “o ato de filosofar” impede a “teorizac@o” sobre uma realidade enquanto
se estd vivenciado-a: “E um discurso filos6fico. .. Eu acho que sim. E um discurso filoséfico
sim!”(linha 410) LE quer mostrar a AON que ele concorda que elas se encontram, mas a Filo-
sofia se distingue: “Mesmo que nado for, permeia, estd ali, estd ligado ndo é? Nao tem como

vocé separar Filosofia da Ciéncia, mas alguém separou, né? Entdo, eu ndo sei né?”.(linha 424)

Em seguida, LE considera, como possibilidade, a existéncia de dois tipos de Filosofia,
uma pratica e uma tedrica: “Agora, a respeito de uma Filosofia Prética e a respeito de uma
Filosofia Teorica...” (linha 416). Nesse momento, parece estar fazendo uma concessdo a
AON, aventando a possibilidade de que, na Filosofia Pratica, haveria espaco para uma “reflexao

sobre a pratica”.

AON inicia sua nova seqiiéncia argumentativa, retomando uma afirmativa feita anterior-
mente por LE, a de que os autores do texto se apropriaram indevidamente da Escola de Frank-
furt. No comeco da fala, AON estéd considerando uma frase dita anteriormente por LE: “quando
isto aconteceu (a escrita da segunda parte da obra), eles (os autores do texto) entraram no campo

da experimentacdo”. De fato, AON ndo percebe a sutileza do pensamento de LE, para quem a



91

Filosofia, enquanto drea de conhecimento, somente poderia abarcar situagdes passadas, ndo se

prestando nunca a analisar situacdes presentes.

Nao, o que eu estou vendo ai sdo outros quinhentos! Vocé comeca assim, vocé
fala assim: “esses caras ai se apropriaram e tal da escola de Frankfurt!” Quer
dizer, a base tedrica deles € o pensamento para a investigacao assim mas.. . (
linha 435)

LE tenta, mais uma vez, defender sua tese de que a Filosofia ndo adentra no campo da
experimentacdo, o que para ele seria prerrogativa exclusiva da Ciéncia. Ele afirma que ndo

percebe, na Escola de Frankfurt, alguma relagdo com a experimentagao:

Vou falar uma coisa para vocé, Filosofia de Frankfurt 14 é algo mental (...)
por isso se eles fossem assim (...) nao sei se existe uma Filosofia. Nesses
dai, eu ndo consigo enxergar assim, materializar assim alguma relacdo com
experiéncia. (linha 440)

Baseando-se na sua vivéncia no Projeto, AON reflete sobre como o termo pesquisa-a¢do foi
sendo construido a partir da separagcdo de seus dois pdlos, a pesquisa e a acdo, como momentos
distintos. No entanto, ndo abre mao de a sua visdo sobre investigacdo-a¢ao como a jun¢do

dialética entre os dois termos:

... Por exemplo, um termo que ficou muito usado, né, tem muita gente usando,
pesquisa-agdo. .. O qué é pesquisa-a¢do? Ah, eu vou 14, faco alguma coisa e de-
pois volto e penso no que eu fiz, né? Ou, eu vou 14 e fagco, né? Ou seja, restrito
a acdo. Entdo, pra mim o que eu entendo quando eles colocam investigagdo-
acdo, do jeito que eles colocam, eu distingo uma coisa s6. . . (linha 449)

AON abre-se entao para entender mais profundamente a questdo apresentada por LE junta-
mente com a consideracdo de que, enquanto corrente filosofica, a Escola de Frankfurt acredita

em algo e, nesse sentido, propde algo:

...Como até entao, no outro seminario estivamos baseados, como vocé falou,
na escola de Frankfurt af, entdo, ndo da. .. E se essa escola de Frankfurt € uma
corrente filos6fica ou foi uma corrente filosofica, foi, pregaram alguma coisa,
como que entdo, de algo que seria avesso, pelo que eu estou entendendo, avesso
a experimentacdo, avesso a agdo, como que se produziu essa juncao? Acho que
¢é a pergunta que s6 vocé poderia responder pra gente. . . (linha 455)

Para AON, realmente, ndo faz sentido considerar, como proposto por LE, que uma corrente
filoséfica € contréria a experimentacdo. Porém, nesse instante, ele muda radicalmente a maneira
de se colocar na relacao, passando a pensar a partir dos pressupostos do interlocutor: se o carater
eminentemente tedrico da Filosofia, que estd sendo afirmado por LE, € para ser tomado como

ponto de partida, qual é a 16gica da investigacdo-acao?
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Como que entdo (posso falar) de algo que seria avesso, pelo que eu estou enten-
dendo, avesso a experimentagdo, avesso a acdo?!!! Como que se produziu essa
juncao?! O qué que essa escola, o qué que essa corrente de Frankfurt. .. Quer
dizer, como ¢ que ela entra entdo na investigacdo-acdo? Por exemplo, por-
que. .. investigacdo-acao. .. ndo € investigacdo-na-acio, nao € uma agao inves-
tigativa? O termo parece estar indicando que nao hé separacao entre a reflexao,
a reflexdo logica, coerente e tal etc., e a acdo em si, né?.. . (linha 458)

LE retoma a sua tese anterior de que a Filosofia € alheia a experimentacdo: “Porque a Filo-
sofia ela permeia a Ciéncia, entendo eu. Ela ndo aceita a experimentacado, né? Experimentada.

Eu nunca vi um filésofo (dizer): ”Ah, eu estou experimentando”. Isso ndo existe!” (linha 443)

AON insiste em elaborar melhor esse quadro buscando se referir a ldgica intrinseca ao
termo investigacao-acdo apresentado pelos autores. Tenta problematizar contrapondo a idéia
de experimentagdo apresentada por LE: “E, mas entdo, em que sentido é esse negécio da
experimentacdo? Porque eles colocaram investigacdo-experimentacdo? Pode ser que...” (linha
464)

LE se refere a area de AON para provocd-lo a entrar na sua linha de discussao. Ele reduz a

matematica a uma linha de orientacdo da Filosofia:

...Entdo é como se aquilo ali fosse uma orientacdo, que nem, a Matematica.
A Matemadtica ela tem uma credibilidade nao tem? O pensamento 14, o Aristo-
teles ele afirmava, né, o que a gente aprende € isso ai. Ele afirmava que entdo
o filoséfico ele é l6gico-matematico, mas ndo tem como eu afirmar para vocé
que dois mais dois sido quatro, entendeu? Enquanto filésofo, eu ndo sei se isso
dai é uma verdade, entendeu? Pode ser para um matematico, mas eu nfo sei se
€ para o fil6sofo, né? Eu ndo se é, né? Tem... E como se fosse uma linha de
pensamento, € um raciocinio. (linha 468)

AON “insiste”, buscando outras relacdes. Faz um contraponto de algumas “figuras” que
marcam a nossa historia e, ao seu ver, relacionadas com a Filosofia como praxis por se tratar da
elaboracdo de linhas tedricas de orientacdo ndo alheias a uma visao da realidade. Encaminha

uma forma de pensar a experimentagao em juncao com o0 pensamento tedrico:

Ou seja, aqueles caras que t€m o trabalho de fazer uma reflexao, mas nio uma
reflexdo. .. é uma reflexdo profunda, tedrica, de doutrina, de orientagdo; mais
profundamente ligado na...No caso, o Golberi € a organizacao do estado, a
organiza¢do daquilo 14, da condug¢do, né, da ditadura militar e...a conducdo
tedrica, a conducgdo de explicacdo, ndo uma condugdo simplesmente bdsica
(linha 530)

AON traz momentos da Filosofia distintos na Histdria aventando uma filosofia descolada

s

da realidade: “Os fil6sofos de antigamente, né, os caras...E s6 um tipo de filésofo, né, que
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parece contemplador. .. Porque na cultura popular quando a pessoa pensa em filosofar, pensa
que (...) desculpe o termo, mais € fazer nada, né?”. (linha 538) Continua sua argumentacao na

sua perspectiva particular: “Entdo, quer dizer, esse € o fildsofo, né, isso é Filosofia?”(542)

Na mesma perspectiva continua a fazer a relacao teoria e realidade:

...porque € diferente, por exemplo, vocé vé, os filésofos de antigamente, né,
os caras. ..né, porque na cultura popular quando a pessoa pensa em filosofar,
pensa que Entdo, serd que nés ndo temos, mesmo na histéria exemplo de que a
Filosofia tem um ’qué’ assim de uma relagcdo com uma. .. coisa de estado, com
coisas. .. (linha 538)

AON insiste na sua linha de argumentacdo relacionando a filosofia a realidade e traz da
histéria um personagem que imagina ser uma referéncia para LE: “O Lénin também, que era
um cara que todo (...) Um cara que produzia textos, reflexdes no calor do debate e, para

entender, conduzir com(. . .) entdo, por exemplo(...)”( 577)

AON continua sua provocagdo a outros pensadores que julga ser importante:

...Mas, por exemplo, a gente usa, por exemplo, usou um termo. . . Por isso que
eu lembrei, por isso que eu perguntei o negécio dos filésofos, né? Pra mim, eu
falei, ’p0, mas calma, ai!’, nés tivemos passados que foram determinantes da
histéria, de pessoas que estavam ali no momento. E claro que um deles foi o
Magquiavel. Um cara que estd naquela colecdo 14 dos pensadores! Pelo menos
ele pensava, né, mas esta 1.

LE aceita conduzir o didlogo na linha de argumentacao de AON: “...1isso dai € coisa da pra-
xis né...” Retoma a sua questao “A Filosofia, ela € pratica ou ndo 7" e continua sua elaboragdo
considerando o exemplo de Lénin como uma Filosofia Prética “D4 para colocar assim, né, como

um caso, né, o Lénin”.(linha 582)

AON tenta provocar LE a compor o seu quadro partindo da posi¢ao que o filésofo conceitua.
A proposta de AON € compor o quadro da investigacdo acdo como dois conceitos separados que
se juntam para a introducdo de um novo conceito. Considera que, embora a base seja formada
a partir dos dois conceitos isoladamente, a reducdo a momentos distintos o esvazia. Retoma o
conceito de praxis relacionando ao conceito de investigacdo-acdo e observa como se modifica o
conceito de experimentagcao quando utilizado de maneira isolada da investigacao, isto é, quando
tratado como dois momentos distintos, a experimentacao, ligada a pratica e a investiga¢do a uma
categoria do pensamento, perdendo o conceito de praxis, formado a partir da jun¢do desses dois

termos, que ndo se explica olhando cada momento separadamente:

Isso que eu quis dizer quando eu falei da investigacdo-acdo. Por exemplo,
em termos de investigacdo-a¢do, que junta dois termos porque (cada um) tem
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seu significado: na investigacdo e na acdo. .. Um ligado ao pensamento, outro
ligado a prética, a experimentacdo. E para a gente poder entender o qué que
€ essa juncdo, né, ora pode ndo ser, ora fazendo um, ora fazendo outro, uma
vez que. .. Por exemplo, o que eu entendi é que eles. .. E uma derivagdo, por
exemplo, da idéia de praxis, essa investigacdo acdo. Seria uma derivacdo da
praxis, do conceito de praxis, por isso o termo investigacdo-acdo. Entdo, ele é
um novo termo! (linha 624)

AON retoma a leitura da obra referente a investigacao-a¢ao refor¢ando a linha de argumen-
tacdo tragada no inicio de que os pesquisadores que trabalham com investigacdo ndo vém de
experiéncias, tomada de forma isolada da investigacdo; a orientagcdo desses, segundo AON, € a

praxis.

Ele ndo é um novo termo por...Infelizmente, para a gente ele fica dois, né?
Como se fossem dois. Ele permanece ainda. .. Cada um, agora. .. A gente olha,
olha. .. Porque o que o LE estava falando € que é, do ponto de vista do filésofo,
a Filosofia tem uma dificuldade para a experimentag@o, por causa da palavra
que eles usaram ali: experiéncias. Mas, dessa corrente que eles vinham, ndo
vinham de experiéncias! Eles falavam em praxis,” e praxis ndo é experiéncia
pura e simplesmente. . . E ndo € no sentido de experimentacdo. Entao, por isso
que ndo é...E isso que eu estava questionando no caso que fala. .. (linha 632)

Analise do Episédio 1

Do ponto de vista da hierarquia, a relagdo se localiza na categoria académico/professor, uma
vez que esta estd posta em favor de AON, pois ele € um professor da academia na sua relacao
com um professor da escola. Enquanto pesquisador, ele estd em uma posicao superior a LE,
considerando o capital econdmico e o cultural (BOURDIEU, 2003), o que lhe d4 autoridade

para falar de um ponto de vista conhecido e reconhecido.

Podemos apreender a relacdo entre AON e LE como uma relagdo que ja se encontra social-
mente estruturada, uma vez que cada um deles se dirige ao outro, comunicam-se, segundo um

ponto de vista previamente estruturado segundo a matriz de percep¢ao de cada um deles.

Do ponto de vista da legitimidade, a relac@o se situa na categoria do campo-escolar e na
subcategoria referente ao conteudo de formagdo. O fato de o contetido tratado ser relativo a
Filosofia, e o professor da escola LE ser graduado em Filosofia faz com que LE esteja de posse
de um capital distinto, conhecido e reconhecido, dado através da sua certificacdo. Isso permite
a LE falar de um ponto de vista oficialmente reconhecido (BOURDIEU, 1990). Nao podemos,
porém, deixar de considerar que o conteudo pertinente a relacdo nao se trata, esta distante do

campo especifico em que AON é conhecido e reconhecido (BOURDIEU, 1990).
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Podemos perceber, no episédio, que o fato de a relacao entre AON e LE se pautar no
conteudo exige que o académico, ou se cale, ou se lance. Neste caso, o académico opta por
lancar-se, utilizando o que € préprio da sua posi¢do de pesquisador, a argumentacao dialética,
alternando a leitura que faz da realidade, referente tanto ao contexto apresentado (linha 379)
como ao contexto histdrico (linha 514), e a leitura de texto (linha 440), para compor o quadro
que se apresenta. Por outro lado, o fato de a relag@o centrar-se no conteudo especifico e esse ser
considerado como objeto de valor, no segmento académico, permite ao académico conhecer e
reconhecer a autoridade do professor da escola. O reconhecimento da autoridade de LE leva em
conta o critério de classificacdo que valoriza alguns centros de formagdo prioritariamente em
relagc@o a outros de menos valor, o que favorece a LE, enquanto ex-aluno de uma universidade

publica do Estado de Sdo Paulo.

Do ponto de vista da epistemologia, a relacdo localiza-se na categoria socializador do co-
nhecimento, pois a relacdo gira em torno da argumentacdo o que contribui para iluminar e
enriquecer o objeto de estudo. Tanto AON como LE utilizam raciocinios elaborados para fa-
zer referéncias ao objeto. Ao interessar-se pelo tema tratado, AON coloca-se na posi¢ao de
investigador-ativo, ou seja, ele pretende elaborar, em conjunto com LE, um conhecimento novo

sobre 0 assunto.

A participagdo de LE na relac@o pode ser caracterizada como observacao sistematica de um
método implicito, vinculado ao rigor de um campo, o que contribui para a elaboragao feita por
AON.

Essa forma de se posicionarem diante do conhecimento - lidando com a tensdo entre au-
toridade e liberdade que € necessdria para a constru¢do do pensamento critico - caminha na
contramao da hierarquia, na medida em que ameniza a estrutura de poder implicita na situacdo
(FREIRE; SHOR, 2003). Para Freire, os educadores libertadores ndo podem se afastar da
tensdo entre “ser manipulador” e “ser radicalmente democrético”. Isso pode ser reconhecido,
na relacdo entre AON e LE, como um balizamento tanto por se “permitir adentrar” a légica
do outro como por ndo “abrir mao” do que lhe é legitimo, “o rigor”. Entendemos que dessa
maneira ambos convivem com a frustracdo dos sonhos de, por um lado, conviver com as certe-
zas lutando para coloca-las em prética e de, por outro, considerar outras verdades mesmo que
ruins. Dessa forma, os sujeitos/agentes sdo afastados da possibilidade de serem conquistados
para planos que sao pessoais (FREIRE; SHOR, 2003).

Do ponto de vista do intercruzamento de visoes, considerando a dimensdo hierarquia/legiti-
midade, podemos dizer que nao ha uma imposi¢ao de um olhar sobre o outro, pois a explicitacdao

das divergéncias obriga ambos a sempre trazerem novos olhares para iluminar o objeto em
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estudo. Ao tratar LE como igual, o que pode ser observado pelo tom rigoroso (legitimidade)
com que utiliza critérios reconhecidos na academia, AON posiciona-se de um modo tal que a

produgdo em questdo ndo pode ser tratada como algo menor.

Considerando a dimensao epistemologia/legitimidade, apesar de a relacdo se apresentar
como uma situagdo potencial para a producio de conhecimento por parte do académico, o fato
de esse tipo de producdo nao ser valorizado no segmento académico torna-a algo improdutivo
para o campo. Isso contribui para que o infrator das regras seja um alvo de represalias. Segundo
Freire, precisamos ficar atentos as limitacdes impostas pelas fronteiras permitidas, para que as
acoes ndo sejam anuladas, pois, neste caso, toda a transformacao caminha em dire¢do contraria

ao que esta posto.

Considerando a dimensao epistemologia/hierarquia, percebemos que a relagdo estabelecida
ameniza a hierarquia, uma vez que, por um lado, ela € construida em torno de um determinado
objeto em estudo, que vai se concretizando através do processo argumentativo, a medida que
a relacdo progride para uma maior compreensdao (FREIRE; SHOR, 2003). Essa interferéncia
pode ser percebida, pois ha, por parte do académico, um trabalho de trazer varias luzes, da

teoria e da realidade, para situar e enriquecer o tema discutido.

Sintese do Episodio 1

No que se refere ao contexto do Projeto, entendemos o episédio como uma manifestacao
de um ambiente que seria considerado favordvel ao desenvolvimento da “pesquisa do profes-
sor”’, tanto do académico como do professor da escola, pois cada um utiliza-se de praticas que
lhe sdo familiares e legitimas, e ambos contribuem para formar tal ambiente de pesquisa. A
parceria entre eles, na constitui¢do dos objetos de fala, baseia-se no rigor para balizar a relagdo.
Entendemos que tanto a exigéncia de rigor como o critério de legitimidade, favoravel a LE, e
reconhecidos no segmento académico, como o crédito de divergéncia concedido por LE a AON,
favorecem para que a construcio de objetos pedagdgicos ndo seja algo delegado a um segundo
plano pelo académico. Percebemos que vérias investidas ndo sdo levadas adiante, o que mos-
tra a pertinéncia e complexidade desse espacgo criado pelo Projeto. LE, por exemplo, ndo tem
a oportunidade de explicitar as questdes tacitas pertinentes a area de filosofia, os métodos ali
aceitos, o que se constitui uma tarefa complexa que ainda esta por ser realizada. Entendemos
que esse ambiente € necessario ao académico enquanto formador de futuros professores, uma
vez que ¢é nele que a identidade do futuro professor, que estd sendo produzida, ganha elemen-
tos concretos e as questdes de hierarquia, legitimidade e epistemologia podem ser discutidas

fazendo referéncias umas as outras.
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Do episédio, concluimos que as condicdes em que a hierarquia presente na relagao entre
professor da academia e professor da escola pode ser amenizada sdo: o tema tratado ndo se
reduziu ao campo de autoridade do académico, e a estratégia de ambos é de argumentacdo e de

rigor nas colocacdes.

7.6.2 Episodio 2: A formacao da consciéncia

A importancia desse episddio deve-se a revelagdo da motivacdo de ACA, ao se sentir pro-
vocada, quando percebe a maneira como a professora da escola faz referéncia a motivagado; para
a professora o seu proprio interesse implicaria o interesse do aluno. A partir dai, ela efetua
a observacdo de um método, tentando, dessa maneira, transmitir suas verdades e valer o seu
ponto de vista. Ele é também importante, pois revela uma situacdo em que a professora da
escola se protege da invasado aleatéria, mantendo em suas maos o controle do direito de entrada

do Projeto.

Relato compreensivo do Episodio 2

O episédio divide-se em 4 partes:

primeira parte: A conformacao da estratégia de dialogo de ACA e a visao de TA sobre
qual era sua pesquisa

O episodio inicia-se com ACA expressando o seu entendimento sobre a maneira como TA
estd conduzindo o processo de coleta de informagdes, no seu trabalho individual no Projeto, que

ACA entende que esta localizado no ambito da sala de aula. Ela constata:

Vocé esta trazendo dois casos. (Por)que parece que vocé fez entrevistas com
familiares. (Sd0) dois casos de pessoas que t&ém o mal de Alzheimer na familia,

né? Como € que vocé vai levar isso para a escola, para a sala de aula? (linha
81)

Condizente com a pergunta de ACA, TA passa a conversar sobre sua acdo em sala de aula.

Ela pretendia “conscientizar” os alunos sobre questdes sociais relacionadas ao 1doso:

Entdo, para a sala de aula eu quero levar aquele olhar do aluno para com o
idoso, (por)que futuramente ele serd aquele idoso. S6 que ele ndo se consci-
entizou disso ainda para o mundo. Porque ele trata os idosos com indiferenca,
com pouco caso. (...) Eles querem falar, eles ndo ddo nem o tempo para eles
[os idosos] falarem alguma coisa. As vezes ndo gostam nem de ouvir um idoso
que esta falando. Eles acham que € bobeira, que ja esta ultrapassado, mas na
realidade ndo € isso, né? (linha 84)
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ACA nao reconhece que o foco da pesquisa de TA localiza-se na percepg¢ao social do mal
de Alzheimer. Assim, interpreta todas as referéncias de TA a esse assunto como fuga do foco
de investiga¢do, comecando a revelar um caminho de intervencao, na conversa, que se baseia na
percepc¢ao de que o Unico sentido para a pesquisa de TA deveria partir da sala de aula. Ela per-
gunta: “Entao vocé ndo estd tratando s6 o caso da doenga? Porque se vocé vai comegar em sala
de aula para...” (linha 95). TA interrompe tentando esclarecer o seu foco de pesquisa, deixando
claro que néo o percebe com algo relacionado a sala de aula: “Néo, ndo! E do idoso”. (linha 97)
No entanto, ela percebe a possibilidade de, a partir da sua investigacdo sobre o tema “velhice”,
sensibilizar os alunos na sala de aula. ACA percebe a afirmacdo de TA como uma confirmagao
que valida a sua estratégia de intervencdo. Assim, responde: “O idoso e as decorréncias disso,
né?” (linha 98)

Segunda parte: A relacido da pesquisa com a pratica de sala de aula

E na perspectiva de uma sala de aula ndo problematizdvel que ACA passa a ter nas mios
a conducgdo do didlogo. A confirmacao de TA proporciona a abertura de um longo periodo no
qual o assunto da conversa € a pratica de ensino da professora. TA relata que, apds ter levado
o assunto “doenca de Alzheimer” para ser discutido em sala de aula, alguns alunos que tinham

vivenciado a doenga na familia a procuraram para pedir esclarecimento:

Eu comentei assim com os meus alunos sobre esse assunto. . . E tem aluno que
na hora nio quis se expor se tem algum caso na familia. Eles quiseram falar
comigo particular. Depois, a gente conversou, eu dei uma orientagao. . . (linha
107)

ACA convida TA a explicitar a estratégia utilizada, mostrando interesse em conhecer mais
sobre a pratica que a professora desenvolveu para introduzir o assunto na sala de aula. Ela alude

a possibilidade de TA estar esquecendo de investir esforcos para envolver os alunos:

Como vocé estd apresentando esses casos para os alunos? E através de texto
que voce estd contando a histéria? Eles estdo participando das entrevistas (com
os familiares dos doentes)? (linha 117)

TA, no entanto, ndo compreende a sutil provocacdo, uma vez que responde dizendo que a
leitura de uma reportagem de jornal foi a op¢ao escolhida por ela: “Por enquanto, nés achamos
um jornal”. Em seguida, faz um comentario referente a sua busca por informacdes sobre o

assunto, que, por sua vez, disparou uma busca de envolvimento por parte dos alunos:

Af a gente leu esse jornal, na sala de aula, assim, no meio das nossas aulas, e
nds comegamos a comentar. Dai eles comecaram também a procurar, querer
saber mais coisas. ... (linha 122)
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Na seqiiéncia, TA revela que, apesar de utilizar o termo “pesquisa” de forma muito fami-
liar, ndo compreende seu trabalho como uma investigagdo aos moldes académicos. Ela fornece
indicios de que concebe o que € esperado dela como “obten¢do de informagdes sobre um tema
que considera problematico”, de modo que envolver demais os alunos no trabalho de coleta de
informacgdes ndo seria algo desejavel, pois representaria transferéncia para eles de sua respon-

sabilidade no Projeto:

Agora eu nio fiz, assim, questdes. Nem levei textos, porque. .. Varios textos,
assim, Internet ou livros ou revistas. .. S6 que € a mesma coisa que vou estar fa-
lando sempre: se eu pedir para eles pesquisarem a minha pesquisa, na verdade
vou passar para o aluno o meu compromisso. . . (linha 124)

Em seguida, TA descreve uma prética sua, que consiste em sensibilizar os alunos através da
utilizag¢ao de informagdes que fazem parte do seu estudo no Projeto. Assim, explicita também
a maneira como relaciona seu trabalho de pesquisa com a sala de aula. Na légica subjacente
a sua argumentagdo, estd implicita uma vinculagdo entre o interesse do professor e o interesse
do aluno: o primeiro implicaria necessariamente o segundo. Dessa maneira, o seu trabalho de
professora consiste em buscar informagdes para utilizar posteriormente na “conscientizagao”

do aluno:

Mas eu estou passando para ele as informagdes que eu estou colhendo e cons-
cientizando. Fazendo assim, tentar conscientiza-los de estar tendo um carinho
mais especial com o idoso, para com o idoso. Dar uma, sei 14, dar uma virada
isso, né? Porque o idoso ndo é um pano descartdvel, sei 14, velho... (linha 127)

Terceira parte: A marcacao de ACA quanto a aspectos metodoldgicos da pesquisa

Desse momento em diante, ACA consegue retomar a condugdo do didlogo, focalizando o
que julga ser o problema de pesquisa de TA. Sem ter se dado conta de que, para TA, a sala de
aula ndo era problematizavel, pede para que ela expresse, nesse ambito, os indicios necessarios

a toda pesquisa.

Eu ndo sei se é necessario em todo trabalho, por exemplo, que apareca um
elemento que a gente chama assim de elemento quantitativo, né? Seria assim:
como € que vocé mensura essa sua percep¢ao? Por exemplo, vocé parece que
comentou assim: “...ah, eles comecaram a se interessar...” Voc€ sentiu isso,
né?...(linha 134)

TA fornece um sinal de que esté disposta a escutar o que ACA tem para dizer. Ela responde:

“Sim, eu senti”. A preocupacdo de ACA é com a metodologia da pesquisa: “Uma vez que
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toda pesquisa precisa (de uma metodologia)”’(linha 139). Seu foco, no entanto, volta-se para
0 aspecto quantitativo da metodologia: “De que maneira, se a sua (metodologia) precisasse
aparecer. .. ? Para ndo parecer assim que: olha, eu acho que os alunos estdo gostando! Ou: eu
acho que... Vocé tem algum outro indicio que faga com que esse eu acho’ fique mais evidente?”
(linha 142)

Apesar de nao estar compreendendo, TA revela conformismo e empatia: “Nao, ainda eu
ndo tenho (feito isso) com os alunos”. Isso mostra que, para TA, o termo “indicio” utilizado
por ACA ndo se articula com o caso da sala de aula. Pelo vazio da conversa, ACA percebe que
nao estd conseguindo avangar, mas insiste em tentar evidenciar o método pretensamente utili-
zado por TA: “E o qué que vocé estd pensando em fazer para tornar (o método), por exemplo,
(evidente)?”’(linha 145)

Diante da preocupacido de ACA com aspectos metodoldgicos, ndo resta outra alternativa a
TA a ndo ser retomar sua preocupacao referente a coleta de informacdes sobre o mal de Alzhei-
mer, pois € ai que reconhece sua pesquisa. Ao fazé-lo, ela ndo somente retoma a conducgdo
do didlogo como fornece indicios de que apreendeu, de sua vivéncia no Projeto, a valorizar
o estudo de textos. Para ela, a leitura de determinado livro vai dar conta dos indicios de que
falava ACA: “S6 que esse livrinho aqui, que eu comecei a ler, estd demonstrando assim como
ainda fazer isso que vocé falou”. Fica evidente, no entanto, que a postura epistemologica de
TA, diante da leitura, ¢ dogmadtica: as palavras do livro sdo auto-evidentes, sdo “verdades”. Por

isso, defende que, com a ajuda da nova leitura, o seu trabalho “vai dar uma virada”.

Inclusive até antes de vocé chegar eu jé tinha comentado, assim, que (a leitura
desse livro) vai dar uma virada no meu trabalho. Porque, a NE também comen-
tou, € o outro [um familiar] que esté falando do outro [0 doente]. Por exemplo,
a mae da fulana estd com Alzheimer. O familiar vai falar da memdria dela para
mim porque ela [a mde] ndo consegue estar falando, né? Por convivéncia. S6
que esse livrinho aqui, que eu comecei a ler, estd demonstrando, assim, como
fazer isso que vocé falou. (linha 146)

Ao utilizar o termo “andlise” no sentido de coleta de informacdes, TA indica a dire¢do que

seu trabalho de pesquisa pode evoluir: a focalizacao da perspectiva do préprio doente.

Uma andlise, assim, juntar as coisas para eu estar passando para o aluno. Mas
ainda ndo tive esse...Nesse livro aqui, essa pessoa, a Diana, ela teve Alzhei-
mer. Teve ndo, tem. E ela mesma vai estar detalhando as passagens que acon-
tecia com ela. Para mim ja é uma novidade, né? Que eu vou estar aplicando
no meu trabalho. Entdo, no decorrer do trabalho, das minhas pesquisas. .. Até
agora eu s0 tive o outro [um familiar], agora aqui ja estd. .. (linha 154)

ACA trabalha também no sentido de criar empatia, completando a frase de TA: “o proprio”.
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Na seqiiéncia, revela o valor que atribui a sua pesquisa enquanto uma busca por informagdes

para subsidiar seu trabalho de sala de aula:

Entdo eu vou ver como que aqui [o livro] estd colocando, porque eu nao posso
assim. .. “Que nem a menina me perguntou: tem prevencao? Eu ndo sei se tem
prevencdo, porque eu nao achei ainda essa resposta”.(linha 160)

A professora NE mostra alguma familiaridade com o assunto: “Nem os cientistas acreditam,
né?” ACA continua a buscar empatia e mostra que valoriza as informagdes de TA. Ela exclama:
“gente!” (linha 164)

No entanto, mostrando que nao desistiu de chamar a atenc@o de TA para o seu compromisso,
enquanto investigadora, retoma a conducao do didlogo: “Mas ndo € esse o enfoque!”(linha
166). Ela alerta a TA para o cuidado de ndo se desviar do problema, que ndo considera ser
simplesmente a senilidade, mas o tema “velhice” de uma forma geral, como um novo conteiddo
para a sala de aula: “Vocé ndo estd procurando na Internet qual é a prevencao da doenca?”’(linha
168). TA responde que esta atenta ao seu compromisso: “Nao, ndo € esse o enfoque”(linha 169).
ACA sinaliza: “Exato”. Utilizando rigor no uso dos termos, mostra a importancia de tornar
esse um ambiente de pesquisa. A seguir, ela revela mais uma vez como entende o problema, no
intuito de marcar o foco da pretensa pesquisa a TA e de delimitar o problema: ‘“Para mim eu
estou entendendo, assim, que vocé quer trabalhar com os alunos para eles se envolverem com o
idoso”.(linha 170)

Na seqiiéncia, ACA apresenta a delimitacdo do problema, no sentido de mostrar para TA
que registros de outra natureza, relacionados ao idoso, poderiam ser usados. Com isso pretende
reafirmar sua idéia de que o foco da pesquisa de TA nado € a doenca em si: “Mesmo o idoso
licido, que € maltratado em casa até o idoso que € doente”. TA continua na sua posi¢ao de

manter empatia: “Exatamente”.(linha 175)

A professora NE percebe o cuidado e a inten¢do de ACA de delimitar o problema e apre-
senta mais uma situacdo que TA poderia utilizar para buscar informacdes: “E as vezes ndo sabe
que ele estd com essa doenca”(linha 177). ACA responde confirmando que NE estd acompa-

nhando a sua inten¢do: “Exato”.

TA ndo percebe o cuidado metodoldgico de ACA para delimitar o problema, de modo que
volta a se referir a doenca: (linha 180) “...Eu mesma achava que era caduquice, que estava

muito velho, oitenta anos, setenta, ja estava assim, né? E na verdade a pessoa...”
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Quarta parte: conscientizar ou envolver

Embora ndo deixe de realizar marcagdes no tocante a metodologia, ACA retoma sua preo-
cupagdo com o envolvimento do aluno, apresentando alguns questionamentos. Para ela, parece
ser importante que o professor, ao tratar o contetdo, ndo perca de vista o objetivo de ndo afastar

o aluno do interesse inicial que o trouxe ao tema:

...Eu estou pensando assim: o qué que envolveria mais o aluno, se era um
texto, ou ele procurar na familia? Porque ai uns vao, e outros ndo. E ele pro-
duzir, por exemplo, um texto que é: ...olha, na familia tal, uma pessoa. .. Nao
precisa por o nome, nada. Pode ser o Seu Jodo, sempre, né? (linha 188)

A preocupacdo de ACA ¢€ tanto a de compartilhar um modelo relacionado a prética do
professor como também a de contribuir para que TA se aproprie, enquanto investigadora, da
metodologia de pesquisa. Assim, em funcdo de uma resposta, dada por TA (linha 180), isenta
de indicios de que estaria realmente compartilhando as preocupacdes de ACA, abre mao de
investir no seu modelo de prética do professor e investe na sua segunda op¢ao, a metodoldgica:
“Foi na familia. Vocé ja estd mensurando”(linha 193). TA ndo entende ACA, mas procura
sempre ser agradavel: “Isto...Eu ndo sabia definir (que o interesse do aluno era referente a
assuntos relacionados a familia), para definir a questdo que eu ji fiz (de como os alunos se

envolvem)”.(linha 193)

ACA percebe, por essa ultima fala de TA, um completo afinamento com a sua posi¢ao e
articula trés interesses: apresentar o seu modelo de envolvimento do aluno em que o interesse
viria de alguma identificagcdo pessoal sobre o assunto tratado, os aspectos metodolégicos e acao

“conscientizadora”.

...Entdo, quando o aluno traz um caso da familia, quanto ele te procura a
parte, significa que ele estd se identificando. Entdo, as vezes o texto, ele é
uma maneira de o aluno se identificar, mas as vezes essa outra conducdo leva
a melhor identificacdo: *olha, eu trouxe esse caso, essa pessoa existe, a familia
estd fazendo isso’. E ai, vamos discutir (sobre) que maneira essa familia teria.
Isso s@o questdes que tém que ser colocadas. (linha 198)

TA revela concordancia: “exatamente” (linha 207). A concordancia € em direc¢ao ao terceiro
interesse apresentado por ACA. Retoma, assim, o caminho original de raciocinio, voltando a

focalizar a necessidade de “conscientizar” o aluno.

...Ele pode estar ajudando, dando esse remedinho, estar orientando, ou entao
dividindo esse comprimidinho para realmente ver se tomou ou se ndo tomou.
Porque é complicado vocé controlar sendo que a pessoa esquece: ’serd que eu
tomei’ ?(linha 242)
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A partir da acdo de ACA, o contetido do didlogo passa a versar sobre o trabalho da pro-
fessora na sala de aula: nesse caso especifico, esse trabalho seria o de envolver os alunos para

desencadear uma agdo positiva em dire¢do ao idoso.

A preocupacado de TA € claramente voltada para a necessidade de o professor realizar uma
maior orientagdo da familia a respeito da doenca: “Porque € que nem ela ja falou: t€m pessoas
que tem (o caso) na familia e ndo sabe, né? Porque demora mesmo (para que o caso se revele)”.
(linha 246)

TA retoma o tema geral revelando mais uma vez que acredita que ao professor cabe o papel

de transmitir informacdes, tanto no que se refere aos aspectos especificos do contetido quanto

9% ¢

sobre aspectos morais ou modos de conduta (“‘conscientizar’, “sensibilizar”):

Entdo, eu acho que € isso, assim, de estar querendo passar para o aluno. Em se-
guida, descreve algumas estratégias utilizadas para isso: “Agora, a maneira. . . ?
A principio pensei video. Passei algumas coisas, assim, filmes, para estar
aprendendo. E eles gostaram e foram. . . Assim, t€m muitos casos em Ilha Sol-
teira...” (linha 257)

O episddio finaliza com algumas falas de ACA, que retoma a necessidade de o professor
compartilhar perspectivas com os alunos, de ficar atento para “ndo andar sozinho”. Ela procura
mais uma vez colocar em cheque a relacdo que esta implicita na exposicao de TA, ao falar de sua

R . 7 . 113 : 29 3 . (13 T kb
pratica, e questiona a logica segundo a qual “professor interessado” implica “aluno interessado”.
Segundo AC, o professor precisa permitir que o aluno também se aproxime ou opte por algo

que o interessa.

Um professor separa uma parte que ele considera importante, mas antes de ele
iniciar aquela parte ele tem que situar o aluno, ele tem que fazer um meio de
campo que seria para introduzir aquele assunto na sala de aula, né? Porque,
de repente, o professor acha que € interessante aquele assunto, mas se ele ndo
envolve o aluno a ter aquele interesse...? E ele acha: “...puxa vida, mas
serd que alguém nio se interessa por isso?...” (...) Entdo, vocé s6 fala que
sabe. Agora espera o outro dizer assim: olha ...Oh, o qué é que vocé sabe?
Porque, sendo, vocé fica falando, vocé fala as cores, fala nome de pessoas,
conta histdria tal, af o outro fica olhando assim: ... vai parar de falar quando?
(linha 284)

Analise

Do ponto de vista da hierarquia, a relagdo localiza-se na categoria académico/professor,

uma vez que esta estd posta em favor de ACA. A posi¢cao de pesquisadora lhe confere status
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atribuindo a ela autoridade para falar de um ponto de vista conhecido e reconhecido (BOUR-
DIEU, 1990). Por outro lado, a relagdo caminha para que TA aceite de maneira superficial o que
ACA acredita, o que ja se constitui como uma relacdo de nao neutralidade, uma relacdo de po-
der, “diluida” em uma prética que parece natural: alguém-que-sabe ensina aquele que-nao-sabe

(FREIRE; SHOR, 2003).

Do ponto de vista da epistemologia, podemos localizar a relacdo na categoria de detentor
do conhecimento. Podemos perceber que, para ACA a relagdo € balizada por um rigor me-
todolégico mais voltado aos aspectos quantitativos da pesquisa, o que permanece distante do
rigor considerado no campo em que desenvolve sua pesquisa. A posicdo que ACA assume € a
de ensinar, utilizando de sua autoridade enquanto pesquisadora que a ajuda a organizar passos
para delimitar o problema. Na relagdo, ACA ndao compreende a apropriacdo da pesquisa por
TA, o que significa que essa forma de apropriagdo nao € legitima no campo de ACA e, resulta

na nao constitui¢do de um objeto em torno desse contetido.

Do ponto de vista da legitimidade podemos atribui-la uma parte ao segmento académico,
uma vez que hd uma tentativa de TA em abordar a sua iniciag¢do cientifica e a outra, ao seg-
mento escolar, quando ACA trata da motivag¢ao do aluno. ACA percorre um caminho do que é
considerado legitimo na comunidade escolar, o fazer do professor, e explicita um saber, proprio
ao exercicio do académico na sua atividade de professor. No entanto esse saber € considerado
sem valor na academia, o que de partida “impde” a ACA uma limitacdo de tempo e de apro-
fundamento no assunto, uma vez que para a universidade a inser¢do do académico em éareas em
que esse nao tem autoridade ndo € incentivada e de certa maneira “proibido”, uma vez que ha
uma auto-culpabilizacao ao estar deixando de produzir pesquisa. Para TA a sua sala de aula esta
resolvida, e ACA nio adquiriu capital de divergéncia para ter direito a palavra do que é sagrado

para o professor: o seu fazer (BOURDIEU, 1990).

Segundo Freire e Shor (2003) o isolamento do professor e a necessidade de dar respostas
rapidas aos problemas da sala de aula caminha em conformidade com a légica do sistema que
pode levar a solugdes falsas ou ao ceticismo. Transpondo para o nosso episddio, entendemos
que a preocupacao de ACA € com o fazer acontecer, e, nessa pratica, ela traz todas as ferramen-
tas adquiridas através da formacgdo de pesquisadora e, pelo exercicio da atividade de ensino na

universidade, vive a ilusdo de que estd ensinando.

A pratica de explicitar as subjetividades de fazer elaboracdes relativas a motivagdao nao se
constitui uma normalidade para os professores da universidade, pois para esses a motivagao, a

relacdo professor-aluno ndo se constituem em objeto de conhecimento.

Fazendo um paralelo com o primeiro episddio, podemos perceber que, diferentemente da
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relacdo estabelecida entre ACA e TA, tanto AON como LE assumem constantemente a 16gica
em que o outro se apdia, pois precisam provocar o outro quanto as verdades que cada um car-
rega. ACA, por sua vez, utiliza os exemplos de sua pratica para facilitar a entrada da outra no
seu processo, e, pelo fato de ACA se fechar em si mesma, ndo constitui um objeto de conhe-
cimento na relacio. A medida que AON e LE se interessam em adentrar a perspectiva um do
outro, eles aprendem e ensinam, uma vez que, nesse processo, Um provoca o outro para que seja

rigoroso nas suas consideracoes.

Epistemologia /hierarquia

Quanto ao intercruzamento epistemologia/hierarquia, a professora ACA aprende a realizar
cada vez melhor sua tarefa, em dire¢do ao que estd posto e a cultivar a cultura da hierarquia.
Nesse sentido, podemos entender que a maneira de a professora lidar com o conhecimento nao
€ a de se colocar como investigadora junto com TA, mas de “passar” a sua “verdade”. Segundo
Bourdieu (1983), para manter o proprio campo e a hierarquia, é necessario nao apenas incentivar
a entrada de novos agentes, mas uma cultura externa de necessidade, que reproduz a hierarquia

existente.

Epistemologia/legitimidade

Quanto ao intercruzamento epistemologia e legitimidade, a relacao apresenta potencial para
o desenvolvimento do académico, a medida que ACA explicita o seu saber. No entanto, o fato
de esse saber nao ser considerado legitimo no campo académico faz com que ACA caminhe
mais no sentido de encaminhar respostas rapidas, isto €, ela ndo tem o direito, sob pena de
ser penalizada pelo seus pares, de se dedicar mais do que algumas poucas horas para essa
producdo. O fato de ACA estar implicada com professores da escola e de os valores reconhe-
cidos, no segmento escolar, serem distintos do académico, exige que ela se lance nesse espago
de relagdes sociais. No entanto, é esperado, como fortalecimento da hierarquia estabelecida,
que essa producgdo, quando transportada para o segmento académico, fique a margem, seja ir-
relevante, e como conseqiiéncia, o proprio professor da academia ndo se vé em situacdo de

aprendizagem.

Quanto ao intercruzamento hierarquia/legitimidade, a posi¢do de ACA de nao se permitir
a condi¢do de aprendiz e de pesquisadora, a principio a “cega” para qualquer avango em direcdo
a construcao de um saber conjunto. O fato de a legitimidade estar relacionada ao campo que
agrega o segmento da escola faz com que TA se proteja de ACA. Considerando-se que se trata

de valores pertinentes ao campo, a hierarquia é amenizada em favor de TA, uma vez que a
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mesma delimita as fronteiras de invasdo. No entanto, considerando o espaco de relagdes, a
hierarquia a favor de ACA se fortalece (BOURDIEU, 1983).

Sintese do episodio

No que se refere ao contexto do Projeto, entendemos o episddio como uma manifestacao do
saber do académico permeado por ferramentas adquiridas através da formacao de pesquisadora
e pelo exercicio da atividade de ensino na universidade. Ainda, como uma manifestacdo do
professor da escola de manter em suas maos o controle da questao a investigar. Entendemos
que o fato de ACA se lancar a orientar em outras dreas, nao relacionadas ao contetido disciplinar
que ministra, possibilitou a ela explicitar o saber adquirido no exercicio da sua fun¢do docente.
Entendemos que, no decorrer do desenvolvimento do Projeto, na consolidacdo dos PGPs, a
idéia de como cada um dos académicos exerce sua autonomia passa a ser fundamental para a
coesdo da acdo do académico em torno do Projeto e torna-se relevante compreender quais os
elementos presentes no exercicio da autonomia. Dessa maneira, ¢ de fundamental importancia
destacar esse saber relacionado a pratica uma vez que o docente vem para essa relacdo por
inteiro, isto €, utilizando todas as ferramentas possiveis, suas razdes da pratica, sua formacao
como pesquisador para garantir o rigor naquela relacdo, e essa € a unica garantia possivel do
seu compromisso com o Projeto e com o professor da escola, mesmo que o Projeto preveja o

cumprimento de etapas.

O fato de o critério de avaliacdo interessar apenas ao propositor, € a avaliacao ser feita, se-
gundo critérios validos na academia, ja nos restringe a fazer consideragdes relativas a qualidade
da participacdo do professor da escola, uma vez que os critérios para definir essa qualidade

estao associados aos valores do campo escolar.

Do episddio, concluimos que a hierarquia presente na relacdo entre professor da academia
e professor da escola pode ser amenizada com as seguintes condi¢cdes: o académico vir de
maneira incondicional, e o professor da escola manter em suas maos a decisdo de por onde

caminhar.

7.6.3 Episddio 3: A desestabilizacao das certezas e o compromisso

Este episddio € importante na medida em que os coordenadores do Projeto chamam pelo
rigor que os participantes devem assumir como um compromisso comum. Pelo fato de o Pro-
jeto congregar orientadores académicos das dreas de conhecimento especifico de Ciéncias e de

Educagao em Ciéncias e professores da escola, vérias divergéncias vém a tona. Elas sdo resul-
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tantes das maneiras particulares de cada um, de entender, construir e conduzir sua participagao.
Como a avaliacdo do rigor € realizada, segundo a perspectiva dos académicos ligados a area
de Educacgdo em Ciéncias, instala-se um espago de discussdao em que cada um é chamado a se
posicionar e a conduzir seu papel, o que gera um clima marcado por muitas dividas sobre as

verdades estabelecidas.

Relato compreensivo do Episodio 3

O episodio divide-se em 5 partes.

Primeira parte: Debate entre professoras da Escola

Durante a exposicdo do seu trabalho, LA mostra como estd compartilhando as idéias do
Projeto: apropria-se dele para encaminhar sua preocupagdo de aumentar as possibilidades de
promover, na sala de aula, a aprendizagem significativa sobre o conteido de Biologia. Apds
enunciar o objetivo de pesquisa, apresenta o conteido das leituras relativas a Avaliacdo For-
mativa e a Aprendizagem Significativa, que efetua dentro de seu pequeno grupo. Na leitura
referente a avaliagdo formativa (BLACK; WILLIAN, 1998b), o aspecto que lhe chama atengdo
€ o papel do feedback dado pelo professor.

Chamamos de avaliacdo formativa aquela que esta relacionada a um processo
continuo de aprendizagem, ocorrendo constantes reajustes através dos feed-
backs obtidos. Isso € o que eu venho falando a respeito da avaliacao formativa,
que seria a busca, vamos dizer assim, em termos desse feedback, fazendo rea-
justes necessarios para que haja a aprendizagem.(linha 7)

Em seguida, LA expde o contetido do segundo tipo de leitura que realiza, cujo tema €
“aprendizagem significativa”. Essa leitura proporciona a ela fazer um contraponto com as
condi¢Oes criadas pelo professor para que o aluno possa estabelecer relacdes com o seu co-

tidiano, participando do seu processo de aprendizagem.

Porém, para que o processo de aprendizagem ocorra, é necessario que seja um
processo dinimico e ndo ocorra por oposi¢io. E necessirio que o aluno seja
participante da sua aprendizagem, isto é, ele tem que querer aprender. Dai
(vem) a aprendizagem significativa e o papel do professor em criar condigdes
e evidenciar que o contetddo potencial a ser aprendido € potencialmente signi-
ficativo. Isso entdo enquanto aprendizagem significativa.(linha 11)

Na seqiiéncia, reafirma o papel do professor de criar as condi¢des para a aprendizagem, o

que reconhece compor o conjunto de idéias da Avaliacdo Formativa:
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Agora, como fazer com que esse aluno queira aprender? Entdo ai entra o
professor criando condigdes. Isso estd dentro da avaliacdo formativa. O criar
condicdes também (estd dentro da avaliagao formativa).(linha 21)

Depois, afirma o objetivo do professor de proporcionar ao aluno a compreensao significativa

do que esta aprendendo:

E, na aprendizagem significativa, é quando ele tenta de alguma forma estar
mostrando para o aluno que aquilo que ele estd aprendendo, ali na aula, tem
algum significado.(linha 24)

Passando para a apresentacdo da metodologia de trabalho, descreve a situacao investigada:
aulas que ela planejou, com base nas leituras, que sdo conduzidas por estagidrios sob a as-
sisténcia e apoio dela. O desenho de tal situacao mostra, nao somente que LA exclui sua propria
pratica do foco da investiga¢do, como que esse foco é ocupado pela busca de uma metodologia
de ensino capaz de promover a aprendizagem dos alunos. Nesse momento, é importante, para
ela, evidenciar a avaliacdo positiva que o estagidrio fez sobre a pratica, conferindo a ele papel

de testemunha para acontecimentos que considera promissores:

De acordo com a avaliacdo do estagiario, Lino, o objetivo foi plenamente atin-
gido, pois além de ter havido aprendizagem dos fatos, os alunos ampliaram
seus conhecimentos devido a variedade de assuntos que foram abordados para
a construcdo do terrdrio. A participagdo e a busca de conhecimentos, o estado
de acdo dos aprendizes foi de interesse principalmente através de formulacdes
de questdes que favoreceram a aprendizagem.(linha 138)

Ainda com o objetivo de permitir que a voz de uma testemunha apareca, apresenta uma

afirmacao do estagiario:

Entdo, isso que eu coloquei entre parénteses € a fala do Lino, porque eu achei
interessante. Ele sentiu, no trabalho dele, que o que tinha sido trabalhado,
realmente aconteceu. Entdo, ele fala: *(o objetivo) foi plenamente atingido’. E
esse estado de acdo dos aprendizes foi de interesse. Ele percebeu que, durante
os encontros, realmente havia interesse, por isso que foi plenamente atingido
(linha 144).

LA faz varias elaboracdes, mostrando que compreende a necessidade de um afastamento

enquanto pesquisadora para se referir a sua metodologia:

Segundo a professora LA, por ser um grupo pequeno de alunos com dispo-
nibilidade e interesse em participar dos encontros fora da escola reforca a
importancia de que o aluno para aprender tem que querer. O fato de os en-
contros terem ocorrido de forma espontanea proporcionou a aprendizagem e,
ao mesmo tempo, todas as informagdes que eles possuiam foram consideradas
relevantes para o processo. Entdo o grupo, por ser um grupo pequeno, isso
favorece. E, além de tudo, era um grupo que tinha vontade de aprender, entdo
a gente tinha todas as condi¢des para ter sucesso. (linha 150)
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Ap6s a apresentacao do trabalho de LA, a professora NE € a primeira a se inscrever para
fazer perguntas. Assumindo a posicdo de comparar a fala de LA com as propostas do Projeto,
NE inicia uma série de questionamentos. Manifesta-se no sentido de revelar que gostaria de
ter percebido um “papel de investigadora” em LA. Faz entdo a primeira provocagdo: “Quem
conduziu o trabalho, foi o professor ou foi o estagidrio?”(linha 227) LA entende que esta sendo
questionada quanto a sua responsabilidade na conducao das atividades e quer afirmar essa res-

ponsabilidade:

Vocé viu que eu coloquei o estagidrio, e eu estava presente nas reunides. Entao
quando surgia alguma diivida, alguma coisa que o Lino nao tinha como sair, af
que eu entrava.(linha 229)

O objetivo de NE, no entanto, é de falar de uma posi¢do semelhante aquela que percebe
nos professores da academia, o que significa que, como eles, trabalha para exigir rigor refe-
rente ao uso de uma metodologia de pesquisa. Faz entdo uma segunda provocagdo: “Outra
questdo: voce cita a questao da tarefa e, entdo, o processo de aprendizagem. Entdo, onde esta a
questdo de pesquisa?”’(linha 232) LA nao compreende o lugar de onde NE esta falando: “Como

assim”?(linha 234)

Na seqiiéncia, NE revela indicios de que apreendeu que o foco de pesquisa de LA € a
aprendizagem dos alunos, pois pergunta: “E um trabalho de aprendizagem dos alunos?” (linha
235) (Em seguida explicita uma nova questao metodoldgica. Pretendendo mostrar para LA que
falta, no trabalho dela, definir melhor o terreno onde quer produzir conhecimento, NE faz uma
terceira provocacao, dando a entender que LA se apresenta de uma maneira ndo-problemaética:

!”

“Porque (tudo) é do seu conhecimento. Tudo! E claro!”(linha 236) Em seguida, reafirma o
reconhecimento do foco de pesquisa de LA, trazendo de volta a pergunta anterior: “E um pro-
cesso de aprendizagem?”’(linha 236) Na sua resposta, LA revela que esta de posse de um tnico
modelo sobre seu papel no Projeto: o de trabalhar para que os alunos tenham uma riqueza maior
no que se refere as oportunidades de discussao sobre os contetdos especificos da disciplina que
leciona: “A montagem do terrario proporcionou aos alunos abordarem diferentes assuntos e
levantarem diferentes assuntos. E eles proprios discutiam o que eles ja sabiam, € o que nos
podiamos estar apresentando com a construcio do terrdrio. A construcao do terrdrio foi para

fazer com que os alunos discutissem, abordassem diferentes assuntos e, como conseqiiéncia,

isso se chama aprendizagem”.(linha 237)

Nao satisfeita, NE simplesmente repete outra pergunta que fez anteriormente: “Onde entra
a questdo da pesquisa?’ Logo em seguida, no entanto, refaz sua pergunta, introduzindo um
elemento novo, que pode ajudar no avango da conversa: “E um projeto de pesquisa?”’(linha
243)
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Ao responder, pela primeira vez, LA apresenta indicios de como estd se apropriando do
termo “pesquisa’: localizar, na pratica de atuacdo dos alunos, indicios da literatura estudada.
Além disso, d4 mostras da importancia que atribui ao fato de poder se apropriar da literatura
referente a drea pedagdgica:

(E um projeto de pesquisa) quando eu estou verificando avaliagdo formativa
e aprendizagem significativa. No fato de os alunos estarem procurando, de
darem um retorno, eu estou analisando o qué? Eu estou investigando os fe-
edbacks. O fato de eu ter aluno conseguindo fazer relacionamento de idéia,
tendo interesse diante daquilo que estd sendo apresentado para ele, o que é
isso? Aprendizagem significativa.(linha 245)

Revelando mais uma vez estar de posse de um modelo sobre pesquisa diferente do de LA,
NE a provoca, retomando sua desconsideracdo sobre uma pesquisa que da conta apenas do co-
nhecimento j4 elaborado: “Eles (os estagidrios) vao buscar tudo que ja é do seu conhecimento”
(linha 251). LA, no entanto, sente-se questionada quanto a necessidade de producao de novida-
des no trabalho de sala de aula, de modo que desloca a questao para o terreno das suas trocas
de informagdes com o estagidrio, afirmando que estd aberta a possibilidades novas: “As vezes
ndo! O préprio Lino abordava um assunto que eu achei interessante, que € o que ele enxerga

com a visao de agrénomo, que € diferente da visdo do bidlogo”(linha 252).

A professora da academia, CIZ, inicia sua participacdo no didlogo, parecendo procurar
aproximar o pensamento das duas professoras. No entanto, intervém a partir do ponto de vista
de NE, que consegue entender melhor, no momento. Assim, retoma a fala de NE e introduz
outras questoes:

Também o que no fundo vocé aprendeu enquanto pesquisadora, enquanto. .. ?
O que falta para voc€? O que vocé pode ter aprendido? Uma coisa que vocé
ndo sabia. Qual € essa coisa que voc€ ndo sabia? D4 para entender? Qual a
pergunta que estd por tras (do que vocé fez)? Porque tem um questionamento
ai. Do que a pesquisadora nio sabia? Eu sé queria valorizar um pouco a
questio de NE.(linha 258)

A professora da academia, MEL, orientadora do trabalho de LA, responde as questdes de
CIZ, antes de LA, e sugere que o foco da pesquisa de LA € a aprendizagem dos alunos: “(A
pesquisadora nio sabia sobre) a construcdo do modelo na cabeca dos alunos”. Em seguida,
procura marcar sua posi¢cdao académica, exigindo rigor metodolégico no que se refere ao uso

de termos da literatura: “E quando vocé associa com o significativo. .. Nao é bem ’concreto’, é

mais adequado falar € significativo’, falar ’ele tem significacao para ele’.” (linha 273)

Nao compreendendo a posi¢ao compartilhada por CIZ e NE, LA aproveita a intervencgao de
MEL para voltar para ao ponto que lhe interessa: as ricas oportunidades proporcionadas pelo

seu trabalho no sentido de produzir a iniciativa dos alunos:
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Quando eu mostrei ali [refere-se ao contetddo dos slides] que o (trabalho do)
professor ndo € despejar o conteddo. . . Na verdade, eles [os alunos] procuraram
o conteddo! Na verdade, a gente deu apenas algumas respostas. Eles mesmos,
na discussdo, achavam as respostas. (linha 277)

Em seguida, revela que o experimento valorizou os conhecimentos prévios dos alunos:
“Eles ja tinham conhecimento a respeito. Fala de polui¢do, fala de solo, curvas de niveis”. Ela
também introduz uma preocupagao enquanto professora sobre a necessidade da parceria com

profissionais de outra drea para produzir tal ambiente:

O que eu coloquei é que, da minha parte, eu nao abordaria que nem eu sei. Mas
serd que eu sei o suficiente para estar colocando isso em sala de aula? (linha
281)

Segunda parte: Registros e dados

A professora LU, que integra o grupo de LA e MEL, aponta uma falta de LA: ela nao
trouxe exemplos de falas dos alunos. Para LU, isso nao somente poderia revelar a riqueza de
oportunidades que foram proporcionadas a eles, como também facilitar o didlogo entre sua

colega de grupo e seus questionadores:

Vocé tem alguma declaracdo deles, algum depoimento? Acho que fica legal se
vocé colocar os depoimentos deles. Se vocé pudesse trazer duas falas deles, ia
enriquecer demais o trabalho. (linha 292)

O préximo inscrito para perguntar, o professor da academia, VAS, inicia sua participagdo.
Por um lado, ele valoriza a proposta da professora de constru¢ao do terrario e, por outro, cha-

mando a aten¢do quanto a algumas faltas que confere a metodologia de pesquisa de LA.

...LA, acho que a idéia de ter usado terrario é muito feliz, muito legal! Mas
existe uma pretensdo no trabalho que fica nitida no titulo (Uma préatica de
avaliacdo formativa em producdes individuais e coletivas e aspectos de com-
plementaridade entre as avaliagdes formativa e somativa. (E) mais ou menos o
objetivo que vocé coloca (Desenvolver estratégias, modelos, que possibilitem
o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa e a avaliagdo formativa
a partir da constru¢do de um terrario.).(linha 301)

Na seqii€ncia, a sua fala alude a responsabilidade de MEL (“e sei 14 mais de quem’) como
orientadora do trabalho de LA e, ao mesmo tempo, aponta certa desconexdo entre os estudos

feitos por LA e a conducdo do experimento de sala de aula:
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Mas dai, a medida que vocé€ apresentou, ficou mais ou menos claro que existe
uma teoria na sua cabeca, e sei 14 mais de quem... E, mas a acio sobre o terrério
ndo se deu no mesmo plano. Entao as coisas se distanciaram. Me chega mais
como um projeto de a¢do do que como projeto de pesquisa. . . (linha 300)

Inicia sua préxima fala chamando aten¢do para a necessidade de uma melhor explicitacio
do uso do referencial teérico na andlise dos dados e termina sugerindo necessidade de melhor

explicitacao dos dados:

Porque as componentes de pesquisa precisam ser mais explicitadas. Por exem-
plo, a aprendizagem significativa € um conceito que nao € intuitivo. Ele € um
conceito pesado. Vocé usou esse referencial tedrico também de avaliagdo for-
mativa. Isso...Teria que aparecer no trabalho como isso foi tratado. E nido
(aparece)! (As suas afirmacgdes) estdo muitos leves: eles falaram, eles comen-
taram. ..’ Precisa ser mais contundente essa parte, pra vocé (poder) chegar na
idéia de aprendizagem significativa! Como é que se evidenciou isso ai? Como
é que ele (o aluno) te deu mostras? As vezes te mostra pelas perguntas, pelos
conflitos, pelas inquietacdes, pelas transposicdes que ele faz.(linha 306)

Em seguida, constata que, quando LA estava apresentando o trabalho, muitas perguntas
entremearam as falas dela e sugere que ela deveria aproveitar essas questdes no processo de

relacionar o referencial tedrico com os dados.

Entdo, eu tinha anotado aqui: Como voce olha a estabilidade do que ele estd
falando? Vocé olha fazendo novas perguntas. Entdo, o didlogo sobre o que foi
acontecendo tem que aparecer! Eles sdo os indicadores do que estd sendo per-
tinente vocé falar, de avaliacdo formativa e aprendizagem significativa. Sendo
fica assim uma teoria que vocé€ aprendeu, gostou, estd meio assim na sua
cabeca e nada. A professora, ela estd acontecendo, e ela vem contar assim
dizendo os finalmente, nao fala dos ’entretantos’. (linha 331)

Dando continuidade a linha de questionamento de VAS, CIZ introduz outras questdes.
Como ele, ela estd falando sempre “em nome do Projeto”, o que, nessa ocasido, significa evi-
denciar sistematicamente a cobranga de rigor metodoldgico. De fato, ambos trabalham para
compartilhar com o professor da escola o rigor da pesquisa na drea da educacdo. Durante sua
fala, descobre que “ndo hd dados”, no que estd se referindo ao préprio teor do trabalho, e ndo

somente a apresentacdo, como fizera LU:

Quais sdo os seus dados? Eu acho que os seus dados seriam...de...talvez
... Estao faltando os dados! Quando vocé vé o que realmente aconteceu, onde
ndo fica fluido? O que vocé realmente pode mostrar para outras pessoas? Ti-
rar realmente do seu trabalho...(Eu pergunto) O que vocé apreendeu do seu
trabalho? (linha 379)

Assim, passa a sugerir maneiras para que a coleta de dados seja feita.
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Talvez até voltar. . . até voltar a conversar com o Lino e com as pessoas sobre
as quais foram as agdes, com quem estava ali. (Considere) as ag¢des dos en-
volvidos! E dai (vocé podia) tirar um pouquinho mais de dados sobre como
os alunos estdo se organizando. Vocé€ podia colocar os alunos para falar do
terrario, agora, para contar da experiéncia. Pegar um gravador, e ficar dei-
xando todo mundo falar. Agora!(linha 385)

Em seguida, faz uma considera¢do e uma cobranca, ambas enquanto coordenadora do Pro-

jeto:

Entdo, vocé poderia analisar...Isso! Noés temos trabalho até dezembro! Em
dezembro nés ainda estamos aqui dentro! Entdo, vocé pode tirar mais dados
disso dai.(linha 390)

Em seguida, defende que um cuidado maior com a constitui¢do de dados pode ajudar LA a

definir melhor sua questao de pesquisa:

(Vou fazer) mais uma observacdo. Eu percebo que, se vocé tirar essas duas
coisas, as amarracoes que eles (os alunos) fizeram e relembrar todas as acdes
(deles), dai vocé poderia trabalhar nas suas questdes. (linha 392)

Sugere também uma nova possibilidade de conducao do trabalho: criar um olhar indagador

para a relacdo entre professora e monitor:

Mais uma coisa: o Lino € seu aluno? Eu estou perguntando (isso) para mim
mesma, agora. Nao espera ai, calma! Acho que é uma pergunta para (real-
mente se) pensar. Vocé é que tem a teoria da avaliacdo formativa e ndo o Lino!
Vocé pode ter deixado o Lino conduzir, como uma atitude sua ja, de profes-
sora! Voce ja estd deixando (espago de) autonomia para o Lino! O Lino ndo
¢ um aluno, o Lino € um auxiliar! O Lino ndo é um professor, o Lino estd
dentro! (linha 394)

Em seguida, ressalta a responsabilidade de LA no que se refere ao desenho do seu trabalho
de professora, sugerindo que esse desenho foi de fato inspirado nas leituras sobre avaliacdao

formativa:

Eu acho que quem montou toda a situacdo foi a professora. Serd que essas
acOes de deixar liberdade para as pessoas...? Como vocé falou, elas t€ém que
estar se sentindo parte, elas t€ém que estar gostando! Entdo, acho que. .. Desde
as suas agdes com Lino, eu acho que elas fizeram parte dessa lista de acdes que
estdo mais relacionadas com as acdes da avaliacdo formativa. (linha 400)

Por fim, retoma a questdo sobre a falta de definicdo do objetivo de pesquisa e defende a

explicitacdo da relacdo desse objetivo com a metodologia de pesquisa:
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Me parece que, entdo, se vocé olhar para as acoes e pensar no resultado dessas
acdes. . . No resultado, ndo, no produto mesmo! E processo e produto. Mesmo
no produto dessa acdes, eu tenho impressao que a pergunta que voce. .. Vocé
tem uma questdo! E vocé pode iluminar mais a metodologia, para responder
essa questdo! Entao, (vocé tem que definir) uma pergunta e uma metodologia.
E dai parece que tudo vai saltando mais. E dai, sim, vocé€ pode focar luz nos
seus dados! (linha 405)

A professora da escola, MA, assume a palavra para valorizar o trabalho de professora, o

trabalho de LA, principalmente no que se refere a relacdo da professora com o monitor.

(E sobre) a questio da monitoria que a gente ja conversou. Porque é um mo-
mento magico, porque vocé estd formando. .. Vocé também estd repassando
para esse menino a contribui¢do que ele deu, nesse processo. Entdo vocé po-
dia também estar citando isso! Como é maravilhoso vocé estar dando chance
até...de...Sem ter toda a didatica que vocé€ tem, sem ter todo o conhecimento
tedrico que voce tem, ele foi capaz.(linha 466)

Diante da valorizac@o do papel de professora, de LA, feita tanto por CIZ como por MA, o
académico VAS fala novamente “em nome do Projeto”, cobrando o compromisso comum dos

participantes com a pesquisa:

Acho que € um caso mais complicado. Ele € interessante nessa perspectiva
de ser...Mas vocé precisa trazer o Lino para a pesquisa, porque assim pode
ser...E tem situacdes muito legais de vocé ter monitores e tal. Mas ele tem
que ser maravilhoso na pesquisa, porque € um projeto (de pesquisa)! (linha
487)

Em seguida, valoriza a possibilidade de considerar o monitor como parte do desenho da

pesquisa, como fora sugerido por CIZ.

Ele sendo um sujeito, tipo assim, atravessador, ndo trouxe nada do ponto de
vista de pesquisa? Agora se ele for um sujeito que d4 e que te permite olhar
dados e tirar e constituir (dados), ai faz sentido, né? Porque, por exemplo, as
percepcoes dele. . . (linha 493)

Por fim, revela seu desconhecimento sobre a obtengao de dados referentes aos alunos: “Eu

nao sei se vocé teve acesso direto aos alunos”.(linha 496)

Terceira parte: A chamada para o compromisso e a valorizacao do espaco da reuniao

Tendo terminado o tempo previamente designado a apresentacdo do trabalho de LA, a pro-
fessora LU inicia a apresentacdo do seu trabalho, que estd também sendo conduzido sob a
orientagdo de MEL. Seu objetivo é procurar promover o ensino e a aprendizagem nao-mecani-

cos, através do trabalho em grupo. Pretende possibilitar que os alunos facam questdes, revejam
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seus esquemas e estabelecam relagdes. Ela quer utilizar como fundamento tedrico a “teoria de
modelos” segundo os trabalhos PELIZZARI, A. Teoria de aprendizagem significativa segundo
Ausebel e ARRUDA, S.M.; UEMO, M.H. Além da Aprendizagem Significativa.

Entiao eu estou trabalhando com grupos, com os meus alunos. Eu estou usando
esse fundamento tedrico para estar entendendo todas as atitudes do grupo, tudo
que os meninos estio fazendo, e dar um significado nisso.(linha 542)

Sua primeira observagao, durante a apresentacao do desenvolvimento do trabalho refere-se

a liberdade de escolha, concedida aos alunos, para formar os grupos.

O que eu achei interessante, na formacdo dos grupos, como eu coloquei com
esses modelos, € que nao houve escolha do grupo (por mim). Eu ndo impus
nada a sala como um todo: ’eu vou sentar com esse que € mais estudioso, eu
vou eliminar esse que sabe menos’. Nao houve isso! Entéo, foi explorada uma
forma bem descontraida, onde eles puderam se agrupar. (linha 547)

Em seguida, constata o sucesso dos trabalhos, ressaltando o bom entrosamento entre os

alunos, o que atribui ao método de formacao dos grupos, que se baseia em afinidades.

Af eu coloco uma palavra ali [aponta o slide que estd exposto] que. .. Vérios
sujeitos. .. (Houve) uma cooperacdo do grupo! E o que se aprende de uma
forma alegre, aprende melhor e de forma mais efetiva. Entao, se o grupo esta
entrosado, se 0 grupo ndo tem. .. se eles escolheram (por) afinidades entre eles,
se eles tiveram uma troca...Tinha uma quimica ali, entre os grupos! Eles
estavam muito alegres! E, com isso, as atividades aconteceram muito mais
tranqiiilas. (linha 551)

Na sua vez de falar, VAS alude a qualidade estética dos slides utilizados por LU e cobra

maior compromisso ético para com o Projeto.

A impressdo que me deu é que vocé tinha um presentinho e vocé falou: ’deixa
eu ver como eu vou embrulhar isso!’. E eu ndo estou enxergando o presente!
(linha 774)

Na seqii€ncia, destaca mais uma vez a importancia de se trazerem dados para as apresenta-
coes de trabalho do Projeto e, principalmente, de se explicitarem e ressaltarem particularidades

desses dados:

A gente ndo pode cair na armadilha de subestimar a importancia dos dados!
Nessas apresentacOes, eu acho que sempre t€m que ser ressaltados quais sao
os dados que vocé constituiu. Coisas que vocé falou, assim, ’sdo muito inte-
ressantes’, ndo podem ser deixadas de lado. E s6 confiar na sua memoria, e
trazer assim... E a parte forte do trabalho! Quando vocé fala das situagdes dos
grupos, que tipo de trabalho fizeram? Como é que se sentiram? Toda aquela
parte, que € a riqueza, fica esquecida! (linha 776)
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Em seguida, cobra responsabilidade sobre um dos compromissos importantes do Projeto

que € a pesquisa:

Insisto nessa histdria, (por)que a gente ndo esta aqui contando projetos de acao.
(Nosso) compromisso € um pouco mais complexo! Voc€ estd contando proje-
tos de pesquisa. .. (linha 782)

Justificando a necessidade de se trazer os dados para a apresentacdo e discussao dos traba-
lhos, no grupo, e, a0 mesmo tempo, valorizando o espaco daquela reunido para a constru¢cao
dos conteudos referentes a pesquisa, ele questiona LU sobre a defini¢do do objeto que pretende

estudar:

Entdo, onde ficou a LU? Ficou querendo saber o que ocorria na cabeca dos
alunos, ou ficou olhando para ela? Ou ficou olhando para os dois? Essas
coisas s0 vao aparecer se voc€ mostrar mais sobre o que aconteceu 1a!(linha
904)

Retoma mais uma vez a importancia de se trazerem os dados e a valorizacao do espaco da

reunido para a discussao dos trabalhos.

Quando vocé me conta o que se passou, desse seu programa de construgdo. . . :
que recurso de mapa conceitual (foi usado)? Como € que foi o feedback, as
idas (e vindas)? Nesse grupo aqui, precisa ressaltar muito a questio dos dados,
né? Porque, quando vocé olha para os dados e deixa claro, principalmente para
essa platéia. . . Porque depois vai para outra, e ai vocé tem que tomar cuidado
em abreviar mais as coisas. Mas aqui € o lugar de mastigar, e, quando vocé
socializa seus dados, a gente pode palpitar mais sobre a adequag@o do corpo
tedrico que voce estd tentando amarrar.(linha 799)

Defende que a teoria ndo € o ponto de chegada, mas um ponto de partida, que pode, com o

desenvolvimento do trabalho, se desdobrar inimeras vezes, num processo em espiral.

Porque tem assim a teoria que vai te provocar, eventualmente junto com tua
experiéncia de professora. Vai te provocar a entrada de um determinado pro-
blema. Mas depois que vocé entrou, vocé nao estd presa aquela teoria inicial!
As coisas acontecem, ai vem outras conversas. .. Eventualmente pode ser até
aquela teoria inicial, mas vém outras e aqui precisa ficar claro, das outras ai e
tal. Isso ficaria se (voc€) mostrar um tanto mais o que foram dados de pesquisa!
O que vocé constituiu como dados de pesquisa. Essas coisas eu sinto que ja
teve bastante progresso, hoje eu tenho certeza que vocé estd me entendendo,
né? (linha 806)

Em seguida, defende a possibilidade de se capitalizar o interesse de LU pela teoria de

modelos para definir como a professora esta conduzindo o seu trabalho.
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Porque tem essa questdo da riqueza de modelos, mas para localizar melhor,
tem que capitalizar o interesse que a LU tem por modelo! Ela tem interesse
por modelo! E esse que tem que ser o organizador disso que vocé estd fa-
lando. . . (linha 906)

Mais adiante, VAL pede para que LU fale como esta entendendo a diferenciacdo entre
projeto de pesquisa e acdo. A professora LU mostra que o espago de discussdes da reunido esté

lhe proporcionando muitas dividas, destruindo certezas que ja estavam estabelecidas:

...Isso vem me incomodando hd algum tempo, porque eu ndo sei até hoje
definir. Procurei a CIZ, hd algum tempo atrds. Para mim as coisas. .. Eu acho
que fica claro, mas de repente eu vejo que ndo € tdo claro! Para mim quando
eu fiz esse trabalho, eu achei que eu estava destacando a teoria, a pesquisa e a
acdo, no meu ponto de vista. Mas eu vi que ndo estd muito bem organizado,
entdo eu preciso me reavaliar em alguns conceitos. No inicio, estava claro no
meu ponto de vista, (mas agora) eu vi que nao estd.(linha 915)

Quarta parte: O debate entre professores da academia

A professora MEL apresenta sua leitura sobre as intervengdes realizadas. Inicia fornecendo
indicios de que a sutileza, subentendida nas exposi¢oes de CIZ e VAS, da diferenca entre “da-
dos” e “registros”, enquanto expressoes definidas na area de Educacgdo, passa-lhe despercebida.

Ela afirma: “Porque a apresentacdo da LA e da LU sdo...de dados”. (linha 1021)

Para ela, parece importante se afirmar como alguém que pesquisa, em uma area propria
da Ciéncia, o que indica que, apesar de nao dar conta da sutileza mencionada, percebe que o
terreno interdisciplinar, que estd posto na situacdo, é de alguma forma problemdtico: “E porque
na perspectiva de pesquisa de uma pessoa da area dura, que sou eu...” (linha 1021). Mostra
também que reconhece a diferenca entre drea “pedagdgica” e a cientifica: “...a pedagogica e a
dura. Nao € assim que as pessoas falam?” (linha 1027). Em seguida, faz uma referéncia sobre
as areas de Educacdo em Ciéncias e de Educagao, de um modo geral, sem o cuidado de marcar
diferencas entre elas: “...(4rea) de ensino ou pedagdgica...” (linha 1028). Refere-se, entdo, a
uma caracteristica da situacao imposta pelo Projeto, que € a de reunir pesquisadores dessas duas
areas: “Quando voce vai numa reunido (do Projeto) sdo as pessoas da drea de Ciéncias mais da

area pedagdgica (que estao presentes)”.

Depois disso, retoma a questao sobre os registros de LU, aos quais se refere como dados:
“E bem caracteristico o que a gente fez. A gente fez as leituras, né? A LU tem os dados! A
gente tem umas vinte, trinta folhas, ou cinqiienta folhas escritas, né?” (linha 1031).0 objetivo

dessa retomada € mostrar-se aberta a critica de VAS, que se reconhece como alguém da édrea
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“pedagdgica”: “E talvez a gente deva pegar um ponto, que o VAS diria, ’legal’, e ai colocar

esses dados e dai entdo a leitura. Ou amarraria essa teoria. A gente vai sO ter que voltar para os
dados”.(linha 1033)

Em seguida, revela um novo indicio de que ndo consegue captar sutilezas diferenciadoras
das duas areas: “Eu respeitei. . . Eu até peco desculpa, principalmente para a LU, eu cortei todas
as falas. Deixei bem enxuto para a gente ter essa visdo melhor”. (linha 1035) E, atribui a si

mesma a falta apontada por VAS, na apresentagdo de LU.

MEL revela certa externalidade com relagdo a area “pedagégica”, quando utiliza uma forma
vaga para descrever o processo de constru¢do do conhecimento nesta drea (“quando vocé vai
e volta muito, vocé se perde”): “Porque eu entendo assim que, quando voc€. .. E uma falha da
area dura, porque quando vocé vai e volta muito, vocé se perde!” Na seqii€ncia, revela que nao
atribui o compromisso de “apresentacdo enxuta dos fatos”, a drea pedagdgica, apesar de mostrar
que passou a desconfiar disso, apOs as conversas dessa manha (*“.. . talvez olhando no todo nao
seja...”):

A forma como ¢é feita € um pouco diferente. Talvez olhando no todo nio seja,
mas ela [a drea dura] tem essa caracteristica de estar colocando os resultados
mais enxutos, mais limpos possiveis. Eu entendo assim. Essa foi a falha.
Ela havia colocado alguns detalhes na primeira (versao), e ndo na forma de

slides. Mas, na primeira (versdo), tinha umas trés ou quatro paginas. Af acabei
cortando para adequar (linha 1039).

Mais adiante, assume que ndo estd chateada com o desentendimento ocorrido: “Eu ndo
estou chateada! S¢6 estou justificando ai...” (linha 1046) Quando assume novamente a palavra,

VAS responde a MEL, afirmando a importancia de se marcar a diferenca entre as duas dreas:

Nao estou achando que vocé esta chateada. Eu estou...Eu s6 queria colocar
que ¢é diferente. E diferente o paradigma das ci€ncias naturais ser aplicado em
questdes de ensino. Tem que mudar, nao d4. .. E inadequado.(linha 1047)

Depois disso, retoma a indiferenciacao afirmada por MEL entre as areas de Educag¢do em
Ciéncia e Educacdo, referindo-se a area de Educacdo em Ciéncia como uma drea “interdis-
ciplinar”’. FEle defende que, também na area de Educacdo em Ciéncia, hd o valor do rigor

metodologico, que € definido levando-se em conta critérios que sao proprios da area:

Vai aparecer uma questio que € tipica da area interdisciplinar: o rigor. Desse
ndo d4 para escapar. Os dois (tipos de pesquisadores) t€ém em comum. S6 que
o rigor nas Cié€ncias naturais conduz a determinadas coisas, a leis, principios,
que dé para modelar, e tem até poder de previsibilidade. Aqui ndo! Eu vou usar
interpretacdo, fazer um trabalho hermenéutico, e tal. E nés vamos discutir se
aquilo é mais adequado ou ndo. E um campo epistemoldgico diferente.(linha
1063)
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Quinta parte: LA reencontra-se com sua indagacao principal

Na continuagdo da discussao, LA utiliza o espaco de discussao para esmiucar em que con-
siste a falta apontada por VAS, quanto ao seu trabalho. Ela revela preocupagdo em compreender
as expressoes de VAS: “Uma divida minha que eu estava colocando aqui para MEL: isso ndo é

pesquisa?”.

Retoma, entdo, alguns exemplos da experiéncia desenvolvida com alunos, apresentando sua
percepcao de como se deu a construgao de conhecimento por parte dos alunos, mostrando o seu

entendimento e os argumentos que estd utilizando para se referir ao seu trabalho como pesquisa:

...Um menino trouxe um cacto e trouxe uma planta de folha larga. Entdo ele
relacionou: a folha larga é que tem maior transpiragdo, por isso tem mais gota.
Aqui, se eu colocasse um cacto, ele ndo ia para frente. Entdo toda essa histéria
aconteceu, e eu acredito que isso seja a pesquisa.(linha 1077)

Na seqiiéncia, VAS a questiona: “Pesquisa de quem?”’(linha 1083) Refletindo sobre o seu

objeto, LA diferencia o que ela mesma faz enquanto pesquisadora, naquela situagdo e responde:

Minha. Porque, quando eu percebi que ele fez essa relagdo toda, entdo ele
aprendeu, porque era daquele jeito e como aconteceu. Quando eu percebi tudo
isso, eu percebi que ele apreendeu.(linha 1086)

Na seqii€ncia, LA mostra espontaneidade, no didlogo com VAS, retomando a questdo de
NE, mostrando que se envolveu com as criticas recebidas. Ela pergunta: “Como eu vou colocar

isso como pesquisa?”’(linha 1092)

Analise

Do ponto de vista da hierarquia, a presenga, por um lado, de académicos de campos distintos
e hierarquicamente simétricos, MEL e VAS, permite que ambos se lancem ao didlogo a partir
de suas “verdades”, o que torna possivel avangar na construcao de um objeto de conhecimento
comum, quando o didlogo entre essas verdades se torna uma busca. MEL ¢é desafiada, uma
vez que necessita ir além dos limites do seu campo de origem. VAS, por outro lado, esta
em vantagem por trazer a perspectiva do conhecimento tanto de uma drea prépria as Ciéncias

Naturais, como da area de Educagao em Ciéncias.

Ainda, a posi¢do simétrica de proximidade, entre os segmentos de MEL e VAS, leva-os, en-
quanto sujeitos/agentes do campo das areas especificas da Ciéncia, a reduzir sua visdao do outro
campo a algo que imagina. Esse ponto de vista € reducionista na medida em que classifica o

campo a partir de uma perspectiva superficial e estigmatizada, ndo suficiente para compreender
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as bases do campo. O que é valido em um campo nem sempre € evidente, muitas regras sao
ticitas; 1sso exige que o sujeito/agente que tenha a sua inten¢do voltada para o campo com-
partilhe com os sujeitos/agentes as regras e valores pertinentes nesse campo. No caso, MEL e
VAS fazem parte do campo cientifico. Isso faz com que MEL tenha uma “certa certeza” das
diferencas que os separam. A percepc¢ao de MEL esté longe de captar o que realmente os separa.
Por exemplo: ela faz uma atribuicao da distincdo do campo cientifico e do campo da Educacédo
em Ciéncias ao fato de os dados nao serem “enxutos” e assume como resolvido, ela ndo con-
sidera, nesse instante, necessdrio a sua interacdo com CIZ e VAS para melhor compreender
essas diferencas, ao contrario de LA que percebe a distancia e utiliza o espago da RT para ex-
plorar suas incertezas. Devemos considerar que o proprio sistema considera contraproducente

qualquer divergéncia que se estabeleca.

No entanto, o fato de o cerne das discussoes ser relativo as iniciagdes cientificas dos profes-
sores, produz um efeito de mediacdo do pensamento divergente. Porém, apesar de mediar, as
iniciacdes cientificas ndo amenizam os problemas gerados pela hierarquia existente, mas permi-
tem que os académicos sejam expostos ao rigor das outras areas, questionando suas verdades,

mantendo sob seu controle o quanto ceder ou ndo a certa invasdo externa.

Do ponto de vista da Legitimidade, podemos atribui-la a VAS e MEL, uma vez que o que
estd em pauta sdo as iniciacOes cientificas dos professores da escola. A legitimidade conferida
pelo segmento escolar ao segmento académico possibilita ao professor da escola ndo somente
se mostrar em processo de aprendizagem como também assumir a distancia necessdria para a
socializagcao do seu objeto de pesquisa. O reconhecimento concedido pelo professor da escola e
a sua expectativa, nessa intera¢do com académicos, estd mais relacionada a uma postura de edu-
cador (aquele que ensina) o que entra em choque com a de uma perspectiva educador/educando,

no sentido de possibilitar que pontos de vistas divergentes sejam expressos.

Por se tratar de segmentos académicos (VAS e MEL) com uma autonomia maior (BOUR-
DIEU, 1983), relativamente ao segmento da Escola, hd resisténcia a qualquer indicio de invasao,
que ¢ imediatamente podada. Trata-se de disputas para fazer valer pontos de vista distintos e
manter um reconhecimento externo. O que pode ser observado pelas poucas entradas de MEL,
que procura se proteger. Os lagos que os mantém unidos € o interesse, divergente, pela Escola.
Para MEL, que é de uma area prépria, € importante, como capital, manter-se em interacdo com
pesquisadores de uma area interdisciplinar. Ela se apropria do direito de falar em nome dessa
area e, quando retorna para o seu segmento, pode usar esse capital a seu favor. Por outro lado,
para VAS, que atua na area interdisciplinar, também significa capital no sentido de distin¢ao,

como portador de um titulo reconhecido.
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A relacao entre MEL e VAS requer uma postura de educador/educando, por parte do
académico, o que entra em choque com a cobranga que ele mesmo se faz e que € esperado,
na sua relagdo com o professor da escola, que € a de educador (considerando o ponto de vista

do professor da escola sobre o académico).

Pela propria estrutura da academia, é esperado que o professor académico, na sua relagdo
com o ensino, seja autodidata. Nao cabe a ele, por direito, ensinar e, a0 mesmo tempo, aprender.
Na maioria das vezes, ha uma atitude de espanto por parte do aluno ou do professor da escola
quando o professor expressa que estd aprendendo. Segundo Freire e Shor (2003), € preciso
entender que a cultura da alienagdo € tdo forte que faz com que rejeitemos a nossa propria

liberdade, no caso, trata-se da liberdade de aprender.

Pelo lado do professor da escola, NE permite a esse vivenciar o pensamento divergente
(uma vez que considera central a pesquisa do professor da escola) como central a qualquer
processo que almeja se pautar no rigor para pensar a pesquisa do professor. O conhecimento,
reconhecimento e apropriacdo desse método, maneira de fazer pesquisa, concede aos seus pos-
suidores o direito de entrada no campo. O caminhar de NE a coloca como estranha no que diz
respeito aos valores considerados no segmento escolar. Por outro lado, NE néo se d4 conta de
que essa mudanca de posi¢do ndo € evidente e exige, por um lado, ser iniciada na drea enquanto
pesquisadora (BOURDIEU, 1983) ou, de outra forma, apresentar de maneira explicita qual o
contetido que separa NE de LA, uma vez que ambas estdo se apropriando de referenciais e o

que as distinguem é que uma ja viveu o processo de “rodar um método”.

Do ponto de vista da epistemologia, podemos perceber que MEL ndo se lanca; nesse sen-
tido, se protege. Sua participacdo é no sentido de justificar-se. Mostra que € rigorosa na
apropriacdo e transposi¢do dos conceitos. No entanto, LA legitima o que estd sendo trocado
e estabelece conversas paralelas com MEL, o que pode ser entendido como uma provocacao

para MEL ser mais rigorosa (FREIRE; SHOR, 2003).

Considerando a dimensao Epistemologia/ Hierarquia, percebemos que o espaco em que
se realiza a relacdo se constitui em uma situagdo potencial para a producido de conhecimento
por parte dos sujeitos ali presentes; no entanto, a presenca da hierarquia na relacdo entre o
académico e o professor da escola, associando o reconhecimento a ndo produgdo de conheci-

mento nao permite ao académico arriscar-se.

Considerando a dimensdo Epistemologia/Legitimidade, percebemos que o espaco em que
se realiza a relacdo se constitui em uma situacdo potencial para a producido de conhecimento
por parte dos sujeitos ali presentes e para eles se perceberem e irem além das restricdes que o

proprio campo impde; no entanto, a légica do campo, em sintonia com a ordem estabelecida,
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nao valorizando essa producao, favorece a manutencao do que esta posto.

Sintese do Episodio 3

No que se refere ao contexto do Projeto, entendemos o episédio como uma manifestagao
de um ambiente que seria considerado favoravel ao desenvolvimento da “pesquisa”, tanto do
professor da academia como do professor da escola, pois cada um utiliza-se de praticas que lhes
sao familiares e legitimas, e ambos contribuem para formar tal ambiente de pesquisa. Nesse
ambiente, cada académico compreende de uma determinada maneira o rigor necessario do tra-
balho do professor. Podemos perceber rigor no sentido de instrumentalizar a pratica, associando
aos trabalhos cientificos, e, rigor, no sentido de se ir além dessa constatacdo. A pesquisa, no
féorum da reunido técnica, assume um compromisso estabelecido por orientador e orientado,
e, indiretamente, o professor da academia € questionado e se manifesta de “maneira timida”
e nao sem conflito, quanto ao rigor assumido na conducao dos trabalhos, sendo questionado
sobre suas “certezas”. Nesse forum, as diferencas de formacao, em torno de diferentes objetos
de pesquisa, tornam-se evidentes e todos sdo convidados a elevarem as suas questdes, vividas
enquanto constatacdo, ao plano do conceito. No entanto, a Unica garantia € o envolvimento
do proponente em abordar a discussdo, uma vez que a discussdo sai de um campo unico de

legitimidade, e a decisdo do que € a pesquisa do professor fica na mao de cada um.

Do episddio, concluimos que a hierarquia presente na relacdo entre professor da academia e
professor da escola pode ser amenizada com as seguintes condi¢des: a decisdo de compartilhar
ou nao o rigor do campo cientifico fica na mao do orientador e orientado, e a estratégia de ambos

¢ de argumentacao e de rigor nas colocagdes.
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8 O Projeto e a Formacdo do Académico

Neste capitulo, reunimos os argumentos construidos, no decorrer do trabalho em favor da
nossa tese, que enunciamos da seguinte forma: situagdes caracterizadas pelo trabalho conjunto
entre académicos e professores da escola sdo potencialmente ricas para que os primeiros pro-
duzam conhecimento sobre objetos relacionados a docéncia. Neste momento, voltamos o nosso
olhar para o Projeto, como uma unidade e permeado de um trabalho intelectual que o sustentava
e redimensionava, nos seus varios ciclos, através das praticas, enquanto situacdo que proporci-
onou a interagdo entre esses dois tipos de professores, e procuramos distinguir caracteristicas

dele que podem ser relacionadas com a formagao do Académico.

O primeiro argumento é o de que € possivel reconhecer no Projeto uma organizacao
(reunides semanais, RT, ciclo de seminarios no HTPC, simpésios) que se define e se sustenta
através de principios (BOURDIEU, 2002). Segundo Bourdieu (1983), ao contrario das regras
que podem ser questionadas, os principios ndo sdo postos em jogo. Ao mesmo tempo que eles
determinam a base do “jogo”, sdo seu préprio alvo. Para o autor, eles estao associados ao con-
ceito de estrutura (BOURDIEU, 1983), que, por sua vez, refere-se a algo que € posto como
valor no espaco social e que é produto de disputas ocorridas no decorrer da histéria. Apesar
de ndo podermos conceber o Projeto como algo que estd posto, isto €, que aparece de forma
tao “natural” para os seus integrantes como lhes sdo as estruturas subjacentes a escola e a uni-
versidade, reconhecemos nele algumas caracteristicas de uma “estrutura”, uma vez que a sua
organizacdo apdia-se, em praticas regulares, que estdo continuamente sendo regulamentadas, e
que, reconhecidamente, veiculam principios a medida que os integrantes ndo sao “indiferentes”
ao que estd em “jogo” e vao adquirindo o “sentido do jogo” e reconhecendo que o que estd em
“jogo” vale a pena ser jogado. Com essa ressalva, passaremos a falar, entdo, de uma “estrutura”

do Projeto.

Assim, consideramos ser de fundamental importancia reconhecer os principios sustentado-
res do Projeto. Sdo eles: o principio da interdisciplinaridade e o principio da auto-avalia¢ao.
Enquanto principios, esses se encontram implicitos na propria estrutura, causando certo des-

conforto aqueles que ndo perceberam logo a mudanca de foco na abordagem - do pensamento
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apenas disciplinar para a consideragao da Escola como um todo e da perspectiva da avaliacdo
externa para a da auto-avaliagdo -, e agiram sem a necessidade de explicitd-los. Mesmo os
académicos que optaram apenas por manter-se atuando segundo a sua forma tradicional, com
foco na sua area prépria de conhecimento, as praticas do tipo RT e HTPC mantinham aceso
esse chamamento, como foi o caso de MEL, que optou por atuar com professores de areas onde

a sua autoridade no conteudo da disciplina € reconhecida.

No que se refere ao primeiro principio, o Projeto caracterizou-se, em toda a sua histéria,
como uma proposta interdisciplinar, na medida em que procurou envolver todos os professores
da escola e ndo apenas aqueles cuja matéria a ser ensinada definia-se dentro de dreas proprias
do conhecimento cientifico. O fato aqui relevante é o de que, na perspectiva dos académicos
envolvidos, que eram pesquisadores das areas de Ciéncias e Matemadtica, esse ambiente apare-
cia como ndo-natural, uma vez que estdo acostumados a atuar somente em situagOes nas quais
as areas de conhecimento sdo bem definidas, e, em que, justamente por isso, a sua autoridade é
de antemao reconhecida, quer seja na pesquisa e nas salas de aula da universidade, quer seja na
condugdo de cursos de formagao continuada de professores. Enfim, o que queremos enfatizar
€ a novidade e o privilégio desencadeados pela estrutura do Projeto de ter proporcionado aos
académicos uma maior intera¢do com todos os professores da escola, o que exigiu deles o en-
frentamento de barreiras interdisciplinares. Essa investida € representada, através de atitudes de

AON e ACA de se lancarem em dreas em que a sua autoridade no conteido ndo é reconhecida.

O principio da auto-avaliacao € aquele segundo o qual todos os esfor¢os, individuais e co-
letivos, deveriam visar: (a) o estabelecimento de principios norteadores das normatizagdes para
acdo (por exemplo, apoio no trabalho dos grupos, necessidade de aprofundamento tedrico e
defini¢ao da autonomia individual), (b) a defini¢do de um “espaco publico” do Projeto, no qual
as normatizagdes e todos os principios ja explicitados eram maximamente expostos e (c) o de-
sencorajamento da cobrancga de atitudes e acdes sobre os participantes e entre participantes. Esse
principio permitia que os investimentos individuais a serem realizados € o modo de condug¢do
desses investimentos fossem matéria de foro individual. Isso significa que os académicos e
professores eram os responsaveis por decidir o quanto e como iriam se envolver e abracar o

Projeto.

No recorte dos nossos dados, isso pode ser percebido quando o académico VAS chama MEL
para ser mais rigorosa no tocante a metodologia cientifica da pesquisa em educacao cientifica,
mas deixa exclusivamente a MEL a decisdo de como e quanto quer investir na investigacao que
estd conduzindo junto com o professor da escola. A auto-avaliagdo € um dos eixos que possi-

bilitam a transformacao. De fato, a idéia da transformacdo que utilizamos € a de que ela € uma
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decisao do sujeito, porém ligada a estrutura e a percepg¢ao do sujeito da estrutura a que ele esta
submetido. Assim, no nosso conceito de formagao, a idéia de formagao estd associada a idéia de
transformacao, isto é, quando nos sentimos questionados em nossas certezas, temos a chance de
re-estabelecermos uma nova leitura daquilo e sobre aquilo que assumimos anteriormente como
dado (CHAUf, 2001; FREIRE; SHOR, 2003). Abaixo representamos em forma de diagrama
o argumento considerado. O bloco representado pelo simbolo ? significa que outras praticas
distintas das apresentadas podem ser introduzidas, em fun¢do da manutencdo dos principios,
da mesma maneira que praticas existentes podem também ser eliminadas ou substituidas em

funcdo da manutencao desses mesmos principios.

Sintese do primeiro argumento

O segundo argumento € o de que a coexisténcia de diferentes possibilidades de envolvi-
mento dos atores, perante a estrutura do Projeto, por um lado, reforca as estruturas existentes e,

por outro, lhe confere um carater dinamico.

Para representar essa estrutura, propomos um modelo em circulos concéntricos, que delimi-
tam trés regides, nas quais podemos, a um dado momento, localizar os integrantes do Projeto,
académicos e professores da escola, de acordo com o seu envolvimento. Aqueles que ocupam
a regido central, o nicleo, além de realizarem todos os tipos de atividades previstas, participam
das decisoes sobre os rumos do Projeto (CARVALHO; MARTINEZ; OLIVEIRA, 2007). Aque-

les que ocupam a regido mais proxima em torno do nucleo estdo preocupados com investigacoes
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e/ou orientacdes individuais e, embora ndo participem de decisdes, se interessam em manter a
continuidade do Projeto. Por fim, aqueles que se encontram na regido mais distante do nucleo

mantém-se ali por algum interesse pessoal ou valor agregado ao subcampo de origem.

A possibilidade dupla de manter-se “escondido” e de, a qualquer momento, mudar de regido
¢ igualmente considerada pelos ocupantes tanto da regido proxima ao niicleo como da periferia,
0 que mais uma vez funciona no sentido de reforcar a estrutura existente. Por um lado, cada
um tem certeza de que nao sera constrangido a mudar de posicao e, por outro, sente-se atraido
pelos movimentos produzidos pelos ocupantes das esferas mais internas. Assim, 0os ocupantes
da regido mais préxima do nicleo tanto podem continuar (ou ndo) freqiientando os féruns exis-
tentes (RT, HTPC) e ir se “familiarizando” com as estruturas, e os ocupantes da periferia podem
(ou ndo) apenas participar das reunides dos pequenos grupos. O futuro € decidido dia-a-dia, e
¢ justamente essa liberdade relativa que permite com que os professores da escola “respirem”,
e sintam-se menos oprimidos pelas estruturas impostas pelo Sistema Educacional. Por outro
lado, € justamente essa dinamica, que explica o crescimento do nimero de ocupantes da regiao

central do Projeto, reconhecida por Carvalho, Martinez e Oliveira (2007).

Grafico do modelo de circulos concéntricos

O terceiro argumento refere-se ao reconhecimento de que as melhores condigdes para ha-
ver formacgao dos académicos estdo associadas a regido central do Projeto. Isso acontece pela
concomitancia entre o investimento incondicional no Projeto, caracteristico dos ocupantes do
nucleo, e o fato de apresentarem diferentes tipos de formagdo - referimo-nos aqui as carac-
teristicas de que alguns sdo pesquisadores em Educacdo para a Ciéncia, e outros, em diferen-
tes dreas proprias tais como Matemadtica, Biologia e Quimica - e isso constitui o terreno mais
propicio para que esses pesquisadores se abrissem para o novo e para que questionassem suas

proprias verdades.

Certamente nao devemos assumir que o investimento incondicional dos académicos das
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areas proprias foi fruto exclusivo da situagdo colocada pelas diferencas de autoridade frente
ao objeto “educacdo cientifica”, ou seja, que garante privilégios aos pesquisadores, na area de
Educacio em Ciéncia, pois isso representaria uma reducdo a uma perspectiva objetiva. Se, por
um lado, a proximidade entre as posi¢des somente pode ser percebida porque os dois tipos de
profissionais compartilham valores associados ao campo cientifico, por outro, ela foi possibili-
tada pelos investimentos individuais dos docentes das dreas proprias (perspectiva subjetiva). De
fato, foram tais investimentos que lhes garantiram “créditos de divergéncia” (FREIRE; SHOR,
2003) que lhes permitiriam o direito a voz. De qualquer modo, para que esses investimentos
viessem a existir, uma relacao de confianca, entre os dois tipos de pesquisadores, foi construida
em algum momento (VILLANI, 1999). Entretanto, o que o nosso trabalho quer assegurar € que
a relacdo de proximidade/distancia relativa, no espaco social, € uma condi¢do necessaria para

os movimentos dos académicos que identificamos como formacao.

Podemos assim afirmar que os académicos focalizados no nosso estudo, MEL, AON, ACA,
que faziam parte do nicleo, estavam em formacdo, apesar de sua maior ou menor restricao
a exposicdo. Enquanto detentores de uma autoridade de pesquisador, todos se abriam para o
novo, questionando-se sobre suas verdades. De fato, esses integrantes alimentavam o Projeto,

participando das decisdes gerais que modificavam as praticas, em funcao do seu andamento.

Pudemos perceber, na RT relatada no episddio 3, a importancia da presenca de VAS, nesse
grupo de pesquisadores, por se tratar de um pesquisador em Educacio para a Ciéncia, (VAS) que
trouxe um olhar diferenciado para a investigacdo realizada por LA. E esperado que, ao estudar
objetos das ciéncias humanas, MEL, uma pesquisadora em Ciéncias Naturais, necessite ser in-
troduzida a metodologia da nova drea. No entanto, nem essa necessidade € facilmente percebida
pelos académicos, € nem essa introdugdo em si se da sem conflitos, uma vez que o académico
jéa é reconhecido e formado como pesquisador em uma outra drea especifica de conhecimento.
Normalmente, os métodos utilizados nas diferentes areas sao tratados, a principio, apenas como
uma decorréncia da pesquisa, algo facilmente transferivel, e ndo como uma questao central que

precisa ser explicitamente abordada como um problema.

Um fato muito relevante é o de que as RT permitiam que essas diferengas transpareces-
sem, principalmente porque o foco estava na pesquisa conduzida pelo professor, o que aliviava
tensdes entre profissionais que ndo querem abrir mao, no debate, de suas posicdes, que eram
fortalecidas pelo reconhecimento académico. Por sua vez, o professor da escola apresentava-se,
nesse debate, com menos restricoes que o académico, pelo fato de a relac@o hierdrquica ser fa-
voravel a este. De fato, a posi¢do que o professor da escola ocupa, no espaco social, naturaliza

a relac@o ensino-aprendizagem como sendo apenas em um sentido: o académico ensina, € o
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professor aprende. Isso pode ser observado, nas varias questdes encaminhadas por LA, que,
diferentemente de MEL, procurava esclarecer as duvidas surgidas das observacdes feitas por
VAS.

Assim, o espaco intercampos, criado com as RT, permitia trazer para o debate diferentes
linhas de pensamento e acdo. A regra implicita referente ao rigor nas elaboragdes era marcada
pelas falas da coordenadora que, em varios momentos, re-elaborava falas isoladas, inserindo-as
em uma problemadtica maior. Enquanto ambiente de producdo de conhecimento, o espaco da
RT permitia com que todos os integrantes se familiarizassem com a particularidade das regras

implicitas vélidas naquele ambiente.

Segundo Cunha e Leite (1996), ndo se trata de abrir mao da importancia do aprofunda-
mento em um determinado campo cientifico, mas sim de construir caminhos para travessias
para outros campos da prética cotidiana. No entanto, tais travessias sdo desfavorecidas pela
estrutura subjacente a academia, que é organizada em torno de especialidades, concedendo
apenas ao especialista o direito a palavra em uma relacio hierdrquica valida em cada campo,
banindo qualquer tentativa contrdria a essa estrutura e proibindo “achismos”. Essa estrutura
conforta e conforma os académicos para que assumam suas representacoes da pritica como
“verdades”, como satisfacdo apenas individual, ndo exigindo deles que explicitem seus sabe-
res, os quais entdo sdo impedidos de serem debatidos e reelaborados e de compor um corpo
de conhecimento que extrapola os interesses individuais, proprio da formacao de professores
(BOURDIEU, 2003).

A representacdo da razdo pratica incorporada pelas estruturas desfavorece ainda mais a
aproximacao de subcampos (pesquisadores em educacao cientifica e dreas proprias) quando essa
representacdo reduz o corpo de conteudo referente ao fazer do professor ao que é de dominio de
“professores talentosos” (FREIRE; SHOR, 2003). Quando o académico reduz sua pratica ape-
nas ao interesse individual do professor, acaba também por deixar a margem, ou por considerar
menos valorosa, o conhecimento relativo ao fazer do professor, em detrimento de uma producdo

que tem origem no compartilhamento e problematizacao desse fazer (FREIRE; SHOR, 2003).

O quarto argumento considera a perspectiva do sujeito que se relaciona com o objeto de
conhecimento. Vinculando essa perspectiva com a existéncia de uma estrutura, no Projeto,
entendemos que o fato de os nossos trés académicos terem podido orientar a “pesquisa do
professor” foi, de diferentes formas, determinante para que eles se aproximassem da docéncia

enquanto um objeto de conhecimento.

Esse objeto € freqiientemente veiculado através de duas visdes de senso comum: ‘“quem

ensina aprende ao ensinar’; e “de qualquer maneira, a gente sempre acaba aprendendo alguma
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coisa”. O questionamento que fazemos € o seguinte: Quais sdo as visdes de aprendizagem que
estdo subentendidas nestas maximas? Quais as conseqiiéncias de elas coexistirem no senso co-
mum educacional? Por essa dubiedade, a proposta de que pesquisadores de dreas especificas do
conhecimento orientem a “pesquisa do professor”, cujo objeto bdsico é o ensino/aprendizagem,
jéa se apresenta problematica desde o seu inicio. Qual, entdo, € o significado de os nossos trés
académicos terem respondido ao convite feito pelos coordenadores para a realizacdo dessa ta-

refa?

Na perspectiva de Bourdieu (2003), a constru¢do do conhecimento estd associada a valo-
res a que o académico e os professores da escola estdo submetidos. Na proposta do Projeto,
a constru¢do do conhecimento € veiculada pela aposta na “pesquisa do professor”, fato que
carrega consigo uma nova ambigiiidade. Se, por um lado, a pesquisa, de um modo geral, é
um dos valores da universidade, por outro, enquanto producao de conhecimento valorada pelos
académicos, ela nao estd necessariamente, e de fato, na maioria das vezes isso nao acontece,
associada a sua atividade de ensino. Segundo Carvalho (2005), € justamente a imprecisdo da
expressao “pesquisa do professor’” que permitiu com que ela fosse de alguma forma acessada
tanto pelo professor da escola como pelo pesquisador da universidade. Assim, ao aceitar o con-
vite, os académicos ndo tiveram alternativa sendo projetar suas proprias expectativas sobre esse

objeto difuso de conhecimento.

Nos episoddios analisados, destacamos diferengas substanciais no que se refere as expressoes
do académico perante a pesquisa do professor. Nos trés casos, no entanto, pudemos reconhecer
elementos relacionados a produc¢do de conhecimento. Tal producao revelou-se sempre bali-
zada pelo valor atribuido a ela pelo académico, estando diretamente vinculado ao investimento
possivel, realizado por ele, bem como a sua formagdo, que ndo se restringe apenas a sua von-
tade propria, mas que se remete a estrutura do subcampo a que ele estd submetido. Assim,
MEL apoiou-se fortemente, na literatura na area de Educacgdo, investindo para que os seus
orientandos-professores se apropriassem dela. ACA, por sua vez, apoiou-se no saber adquirido,
durante sua formacao de pesquisadora na drea propria e no exercicio da atividade docente nessa
area, investindo, através da fala, na troca de informagdes com os seus orientandos-professores,
para que eles se organizassem na apresentacdo do problema a ser conduzido. Por fim, AON
apoiou-se no rigor do processo argumentativo, investindo na constru¢do compartilhada com seu

orientando-professor, de um objeto pedagdgico comum.

Entendemos, assim como MEL, que a apropriacao das teorias da educacio (que nao foi con-
seguida a partir de uma “questdo de pesquisa” definida pelos moldes da pesquisa em educacao

cientifica) ja se constitui uma ferramenta importante nas maos dos professores, que se encon-
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tram cultural e economicamente distantes da possibilidade de producao cientifica, legitimada e
valorada pela universidade. Uma vez estando familiarizado com teorias educacionais, os pro-
fessores, da Escola ou da Academia, podem falar de suas agdes com mais seguranga, visto que

encontram algum apoio para referencid-las.

Diferentemente do caso de MEL, ACA utiliza todas as ferramentas possiveis para garantir
o rigor na relacdo de orientagdo, tanto por suas razdes da prética profissional como pelo que
adquiriu durante sua formagao como pesquisadora. Isso € a Unica garantia possivel do seu
compromisso com o Projeto e com a professora da escola, TA. A sua participacdo efetiva, nas
atividades do Projeto, desafiando os participantes a se arriscarem pela busca do novo, colabora

para fortalecer as estruturas existentes.

ACA langa-se em diferentes desafios. Ao atuar no PGP2/PGP4, enquanto coordenadora,
explicita seus “saberes” referentes a atividade de ensinar/aprender. Enquanto orientadora, tem
a pretensao de garantir o maximo rigor possivel, organizando e apresentando de maneira mais
objetiva o problema a ser conduzido pela professora. Enquanto membro ativo e participante das
RT, ela interage com pesquisadores de diferentes dreas, procurando se familiarizar com a litera-
tura da drea, buscando novas metodologias e novas formas de condu¢@o dos problemas. Reci-
procamente, € solicitada pelos professores e responde trazendo todas as ferramentas possiveis.
Participa também das decisdes referentes aos rumos do Projeto, assumindo a responsabilidade

de manter o dinamismo que garante a estrutura dele.

Embora sua participacdo seja incondicional, estd sujeita aos limites relativos a propria
disposicdo e ao capital legitimado na estrutura a que estd sujeita. O sentimento individual e
coletivo de culpa ndo favorece transgressoes ao limites estabelecidos pelo campo, o que esta

diretamente relacionado ao envolvimento de ACA no Projeto.

Os “saberes” de ACA, explicitados durante as vérias atividades, trazem vestigios de sua
formacdo enquanto pesquisadora. Os saberes do académico e dos professores constituem a
base que sustenta a pratica destes. Apoiados em Tardif (2002), defendemos que € preciso que os
saberes dos académicos sejam trazidos a baila para serem debatidos par a par com o estudo das
teorias educacionais, o que entdo permitird a criacdo de uma nova perspectiva de compreender

e abordar a realidade.

Nosso intuito é o de chamar a aten¢a@o tanto para a desvalorizacdo atual do académico da
licenciatura enquanto profissional do ensino como para a importancia da sua formagao. Defen-
demos que essa formacdo considere os seus saberes, uma vez que neles estdo os principios que
justificam a sua pratica, possibilitando a constru¢cdo do conhecimento dessa pratica, e a critica

deste a luz de outras teorias. Consideramos que os saberes do académico, embora sejam basea-
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dos na prética como o dos professores (TARDIF, 2002), deles se diferenciam pela argumentacao
que os sustenta, uma vez que os académicos se apropriam, na sua elaboragdo, de ferramentas
proprias da sua formagdo de pesquisador, e organizam os saberes da préitica apoiados na raciona-
lidade técnica (SCHON, 2000), o que lhes confere um poder de maior convencimento externo.
O poder de convencimento externo nao esta relacionado a uma maior compreensao da pratica,
mas sim a utilizacdo de ferramentas validas na propria estrutura dominante, o que caminha em

dire¢iio contrdria a uma critica ao instituido (CHAUT, 2001).

O principio da auto-avaliagdo previa atividades que possibilitassem ao académico se apro-
priar, de maneira cada vez mais consciente, do processo de conducdo da sua “acdo”. Nesse
sentido, compreender a base que sustenta a razdo pratica do académico se torna fundamental,
uma vez que o Projeto previa estruturas que procuravam desestabilizar os académicos quanto
a seguranca de suas verdades e, a0 mesmo tempo, atribuir a ele a responsabilidade de trilhar e
escolher o seu proprio caminho. Assim, no periodo de consolidacdo dos PGP, a idéia de como
cada um dos académicos exerce sua autonomia passou a ser fundamental para a coesdo das
acoes conjuntas, tornando-se, também, relevante compreender quais sao os elementos presentes

no exercicio da autonomia.

AON, por sua vez, ao reconhecer as preocupagdes do professor da escola como legitimas,
investe no didlogo como constru¢ao do conhecimento. Nesse espaco, questoes centrais relacio-
nadas a pratica de LE sdo explicitadas. Ambos estabelecem e compartilham uma regra implicita
para a construcdo do conhecimento: o rigor nas colocacdes. Essa exigéncia de AON, para que
LE componha com mais elementos a sua problemadtica, mostrou-se envolvente também para os
demais integrantes desse grupo, o que se deu também pela abrangéncia desse modo de proceder,
que encontrava ressonancia com instancias mais gerais do Projeto. Podemos dizer que o espaco
de reunides semanais, no PGP1, permitia a AON explicitar o prdprio capital cultural acumu-
lado, que era reconhecido na escola por LE, para reelaborar as questdes mais gerais referentes

a Escola.

Assim, AON e LE utilizavam os espagos das reunides semanais para desenvolver a pratica
do didlogo, assumido como confirmag¢do conjunta dos envolvidos, no ato comum de conhecer e
reconhecer o objeto. Entendemos que, nesse caso, vale a relagdo “quem ensina aprende”, uma
vez que eles se desafiavam, autorizando um ao outro o direito a palavra, obtida pelo capital
de divergéncia de AON sobre LE, e do capital cultural acumulado por LE e reconhecido por
AON. Entendemos, entdo, conforme Freire e Shor (2003), que, na relagcdo com o conhecimento,
nenhum deles tinha algo previamente dado a “doar”, mas ambos acabam por doar alguma coisa,

j& que havia um intercAmbio em dire¢do a constru¢ao de um objeto de conhecimento comum.



132

Para Freire e Shor (2003), a relagao de mao dupla entre o ensinar e o aprender nada tem a ver
com o pensamento comum segundo o qual “de qualquer maneira sempre aprendemos alguma
coisa”’. Coerentemente com as idéias desse autor, essa ndo € uma posicao do sujeito que esta
em busca de algo, que percebe sua “incompletude” na relacdo com o conhecimento ou, de
outra maneira, que nao percebe o objeto de conhecimento enquanto construcao social. Segundo
o autor, essa € uma discussdo de epistemologia, pois reduz o aprender-ensinar a apenas um

sentido “de mao unica”.

De fato, o Projeto oferecia vérias oportunidades para que AON explicitasse um capital
cultural acumulado, durante sua historia, principalmente através da participacao, em diferentes
grupos de estudo, durante a graduagdo. Esse capital cultural se convertia em crédito divergente,
possibilitando a AON amenizar a hierarquia na relacdo com os pesquisadores de Educagdo
Cientifica. Entendemos que a obtencdo desse crédito € importante, visto que ha possibilidade

da relacdo ensinar e aprender se constituir em uma relacdo de mao dupla.

Sitese do quarto argumento
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9 Consideracoes finais

O nosso percurso, durante este trabalho, foi aquele de argumentar em favor da tese de que
situacdes caracterizadas pelo trabalho conjunto entre professores da universidade e professores
da escola s@o potencialmente ricas para que os primeiros produzam conhecimento sobre objetos
relacionados a docéncia. Para isso, voltamos nosso olhar para um projeto de interagdo entre a

universidade e a escola, do qual participamos durante os seus seis anos de existéncia.

Através de nossas andlises, pudemos associar a esse projeto algo semelhante a uma “es-
trutura”, no sentido que esta tem para Bourdieu (1983), o que significa que a sua organizacao
(reunides semanais, RT, ciclo de semindrios no HTPC, simpdsios) foi sustentada por alguns
principios (interdisciplinaridade e auto-avaliagdo) que estavam nela implicitos desde o comeco.
Além disso, identificamos uma coexisténcia de diferentes possibilidades de envolvimento dos
atores, perante essa estrutura, o que, por um lado, contribuia para a afirmacdo dela propria e,
por outro, possibilitava avanco para o Projeto. O ndo-constrangimento sobre os integrantes para
que mudassem de posi¢ao na estrutura e o sentimento de incomodo/atragao pelos movimentos
produzidos pelos participantes mais autonomos foram fatores determinantes para a dindmica do

Projeto.

Quanto ao efeito do Projeto na formagdo dos académicos, as melhores condi¢des parecem
estar associadas a sua participacdo efetiva nas decisdes sobre os rumos que a agdo conjunta
devia tomar, a cada momento, o que se deveu ndo somente ao investimento pessoal desses
docentes, que era revertido em capital de divergéncia, mas também as proximidades entre os
diferentes atores, no espago social. Pudemos, também, vincular a perspectiva epistemoldgica
com a estrutura, propondo que o fato de os académicos terem podido orientar a “pesquisa do
professor”, foi, de diferentes formas, determinante para que eles se aproximassem da docéncia
enquanto um objeto de conhecimento. Entendemos que um dos académicos caminhou apenas
fortalecendo a estrutura que estd posta, e os demais, apesar de ndo abriram mao dos valores
da universidade, seguiram no sentido de uma educacgdo dialégica e transformadora (FREIRE,
2000).
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Assim, pudemos reconhecer que os propdsitos da “pesquisa do professor” nio sdo veicu-
lados apenas pelas boas intencdes dos que se propdem a orientd-las, mas pelas estruturas a
que eles estdo sujeitos. Isso estd parcialmente de acordo com Zeichner e Diniz-Pereira (2005)
e Cochran-Smith e Lytle (1999), que entendem que a pesquisa do professor pode servir a di-
ferentes propdsitos e interesses, independentemente da boa vontade do académico. Embora
tais autores considerem que as concepgdes que embasam tais movimentos se relacionam com
o compromisso assumido frente ao ensinar e aprender, e assim, com a sociedade, ndo res-
saltam que, por trds das diferentes visdes de mundo neles subentendidas, hd disputas sendo
travadas. Assim sendo, qualquer pretensao de “colaboragdo” entre esses movimentos (ZEICH-
NER; DINIZ-PEREIRA, 2005) ndo ocorre sendo enquanto transgressao a ordem estabelecida,
0 que precisa ser encarado como um desafio. Acreditamos assim, que, por nio ser natural,
essa colaboragdo exige ser paulatinamente construida em um espaco que tenha como desafio
lidar com as diferencas de “campos”. Nesse sentido, ressaltando a importancia de lidarmos
com desafios intercampos, concordamos com Cochran-Smith e Lytle (1999), que, por um lado,
chamam nossa atencdo para o universo de possibilidades que a pesquisa nos oferece, servindo a
diferentes agendas e, por outro, nos alertam que seria indesejivel que essa natureza pro-ativa da
pesquisa, que evoca um estado de atividade criadora, conduzisse a marginalizacdo, trivializagao,

colonizagdo ou cooptacao, servindo a projetos impostos e externos a Escola.

A formacgdo veiculada pelo Projeto, através dos principios da interdisciplinaridade e da
auto-avaliacdo, possibilita a critica ao instituido, que ndo se realiza de maneira isolada, sem que
haja apropriacdo de uma cultura geral e sem que o sujeito assuma compromisso individual e
coletivo (CHAUTI, 2001). O nosso caminho em busca da definicio dessa formagdo ocorreu por
uma estrutura que privilegiava a Escola, enquanto possibilidade de didlogo com a cultura geral,
o qual permite que todos, académicos e professores se sintam desafiados. Por outro, enquanto
um espaco intercampos, essa estrutura possibilitava aos académicos (através do didlogo, da
argumentacdo e da utilizacdo do rigor) entender os limites e os condicionantes de sua agdo,
trazendo a tona sua individualidade, o que implica respeitar o seu préprio tempo e o seu grau
de compromisso para com o Projeto. Além disso, suas investidas, nos varios foruns, permitiam
que o dinamismo dos arranjos do Projeto fossem sempre reavaliados, o que colaborava para que

0 ambiente permanecesse provocador.

Ao assumir a hierarquia como problemadtica, neste trabalho, buscamos compreender as
condicdes para que ela possa ser amenizada, de modo que a relacio quem ensina aprende
ndo seja uma via de mao unica em que o dominante ndo percebe sua incompletude e nao se

posiciona frente ao conhecimento.
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Percebemos que o individualismo ganha terreno em duas situacdes. A primeira ocorre
quando o ponto de vista do dominado contribui para alimentar essa hierarquia. Isso pode ser
observado quando o professor da escola, ao se apropriar do rigor da universidade, “esquece-se”
de que a sua “tarefa” ndo termina ali (FREIRE; SHOR, 2003) e de que ele precisa decidir junto
com outros professores como o rigor se define na propria escola. A segunda ocorre quando
o professor da escola ndo percebe como legitimo o ato de construir conhecimento com o seu
semelhante, isto €, com agentes que ocupam posi¢oes hierdrquicas simétricas, buscando nos
dominantes a direcdo “do certo e errado”, o que implica deixar a margem qualquer possibili-
dade de construcdo de sua identidade. Nesse caso, a referéncia ao parecer dos dominantes €

necessdria, nao para trazer o rigor, mas para reforcar a estrutura hierarquica reconhecida.

Ao finalizarmos o trabalho, queremos ressaltar que, para entendermos as estruturas a que
estamos submetidos, necessitamos, cada vez mais, de caminhar procurando maneiras em que
as diferencas ndo se constituam como impedimentos mas como possibilidades de transpormos
barreiras que nos separam. Esperamos que o nosso estudo tenha contribuido para a area de
formacdo de professores, na medida em que identificamos que o Projeto, do qual participamos
de maneira incondicional, caminhou no sentido de chamar o académico (enquanto o domi-
nante) a outras exigéncias de rigor além daquelas a que ele estd acostumado, o que lhe possibi-
litou movimentar-se em dire¢cdo a um maior equilibrio entre o ensinar e o aprender, de modo a

também se tornar produtor de conhecimento no que se refere a docéncia.
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