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RESUMO

O objetivo da presente pesquisa foi investigar como ocorre a educacdo e
profissionalizagdo de um bom professor.

Constituiram a amostra quinze professores, especialistas em uma das seguintes areas:
Fisica, Quimica, Biologia, Matematica e Ciéncias. Esses professores atuam na regido Sul do
pais. Todos em ampla experiéncia docente e intenso envolvimento em formacdo de
professores.

Tendo optado por realizar o trabalho com base numa abordagem fenomenoldgica, o
gue exigiu a descricdo do fendmeno a partir do exame de vivéncias de professores, bem
sucedidos em sua profissdo, a técnica de coleta das informacGes foi a entrevista com
guestionamentos abertos.

Com base nas transcri¢des, o conteldo das entrevistas foi submetido a uma andlise
de procura das esséncias do fendmeno da educacdo e profissionalizacdo do professor, que
pudessem ser desveladas dos relatos e das vivéncias dos entrevistados. Surgiu dai um
conjunto de teses e principios que apresento em trés categorias:

1) A educacdo dos bons professores pode ser descrita como uma série de estagios,
seguindo uma sequéncia de tempo. Cada estagio é qualitativamente mais avancado do que
o0 precedente. No processo de tornar-se um professor cada vez melhor, a pratica e a reflexdo
sobre esta desempenham uma fungdo muito importante.

2) Tornar-se um bom professor € um movimento histérico no qual interagem
diferentes forcas: (a) O permanente esforco do professor para melhorar a sua pratica; (b) A
procura constante por uma fundamentacédo tedrica mais sélida; (c) A manifestacdo de uma
capacidade critica aguda, capaz de ajudar a perceber em cada momento as limitacGes do
estagio atual de profissionalizacdo; (d) A importancia de fazer parte de grupos que se
integram num esforco de educagdo continuada.

3) A educacdo e profissionalizagdo de um professor € um processo sem fim,
fundamentando-se numa reflexdo permanente sobre a pratica e consequente avango para
estagios qualitativos mais elevados.

A compreensdo atingida em relacdo ao fendmeno investigado indica a necessidade
de superacdo do modelo de racionalidade técnica, orientador de todo o atual processo de
preparacdo e aperfeicoamento de professores, substituindo-o por um modelo de
racionalidade pratica e critica, fundamentado numa estreita relagéo teoria-préatica e capaz de

possibilitar ao professor um verdadeiro e significativo crescimento pessoal e profissional.
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ABSTRACT

The purpose of this study was to investigate how a teacher becomes a good teacher,
the process through which teacher education and profissionalization occurs.

The research was conducted with a sample of fifteen teachers, majored in one of the
following areas: Physics, Chemistry, Biology, Mathematics or Sciences. All of them have
been considered excellent professionals, with large influence upon teacher education
programmes in Southern Brazil.

The study used a qualitative approach, interviewing the teachers and examining the
information obtained through a phenomenological perspective. The result was a description
of the phenomenon of teacher education, stressing a set of principles and thesis with special
emphasis on the following:

1) The education of good teachers can be described as a series of stages, following a
time-line sequence. Each stage is qualitatively better than the preceding one. Teaching
practice and reflection about it play a central role in this process of becoming an ever better
teacher.

2) Becoming a good teacher is a historical movement in which different forces
interact: (a) The teacher’s permanent struggle to improve his/her own practice; (b) The
constant search for a better theoretical background; (c) The sharp critical sense that helps
to perceive the shortages of the present educational stage, and (d) the power of being part of
a group that helps to move toward a better and continuous teacher education process.

3) The education and profissionalization of a good teacher is an ever-ending process,
based upon a permanent reflection about teaching practice and its consequent improvement
toward qualitatively better stages of the profession.

The understanding of the whole phenomenon of teacher education, reached through
this study, stressing the central role of reflection and practice in the generation of a good
teacher, made me suggest to overcome the technical rationality model in teacher education,
replacing it by an action-research model, a model founded on practical and critical

rationality.
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CAPITULO |

COMO OCORRE A

EDUCACAO E PROFISSIONALIZACAO DE UM BOM PROFESSOR?
A PROPOSICAO DO PROBLEMA

Pretendi com esta pesquisa aprofundar a compreensdo do fendmeno da educagéo e
profissionalizagdo do professor.

A importancia do tema ¢ inquestionavel. “Afirmar que a formagao dos professores ¢
um importante problema a resolver e de dificil solugdo é um tal truismo que mal se ousa
comegar um trabalho com tal afirmag&o.”(MIALARET, 1981, p.5)

O problema da educacdo do professor ndo é apenas uma questdao importante, sendo

crucial a toda a sociedade. E também uma questdo atual, uma questdo permanente.

Na verdade, preocupac0es relativas a educacdo de professores estdo
entre aquelas que simplesmente ndo desaparecem, mas que
persistem em todos os tempos e lugares. A preocupacdo com a
melhor maneira de recrutar e preparar um grande nimero de jovens
para se tornarem professores eficazes (e ndo deve haver receio de
usar tal expressdo), bem como para manter e aperfeicoar seu
desempenho com o passar dos anos sdo problemas continuos da
educacdo. (FELDENS, 1984, p.4)

No momento em que a realidade estd a mostrar cada vez mais a necessidade de
priorizar a educacdo de forma mais efetiva, a problematica da educacdo e preparacdo de
professores adquire, imediatamente, maior relevancia, ja que é impossivel melhorar o
desempenho das escolas sem um investimento na educacéo dos professores. Nesta pesquisa
proponho investigar essa questéo.

Grande numero de pesquisas tém sido realizadas em educacdo no Brasil, parte delas
referindo-se a preparacdo e profissionalizacdo de professores. (FELDENS, 1984, 1989,
1990a) Em sua grande maioria, entretanto esses estudos tém investigado o problema numa
abordagem quantitativa, estudando fatores isolados relacionados a essa formacéo,

treinamento ou aperfeicoamento em servigo. Como coloca FELDENS:
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Um dos desafios maiores da pesquisa educacional continua sendo o
de tentar captar a realidade dindmica e complexa de seu objeto de
estudo, em sua propria realizacdo historica. (1989, p.5)

A mesma autora, a partir de suas pesquisas e estudo sobre o tema, e tendo como base
0 seu conhecimento da questdo da educacdo de professores a nivel internacional, ainda
coloca em trabalho recente:

A pesquisa em educacdo na formacdo de professores tem sido
considerada por estudiosos e criticos como insuficiente,
fragmentada e pouco efetiva frente a necessaria transformacéo da
educacéo brasileira e, consequentemente da realidade social na qual
se insere e com a qual interage. (FELDENS, 1989, p.3)

Ao tentar focalizar a importancia do tema da educacao e formacao de professores é
preciso lembrar ainda o trabalho de Candau. Esta autora na publicacdo Novos Resumos da
Licenciatura (1987), apresenta o resultado da analise de setenta artigos de diversos autores
nacionais. O contelido desses artigos manifesta principalmente trés tipos de preocupacao:

1- Discussao do contexto da problematica da formacédo de professores, envolvendo
questdes da educacdo escolar e sua relagdo com a sociedade e o papel do professor hoje.

2-Exame da questdo do magistério como profissdo em que se focaliza a situacdo atual
da profissdo, a organizacdo do trabalho escolar, o exercicio do magistério, as associagdes
profissionais e 0s movimentos de professores.

3-Os desafios dos cursos de licenciaturas em que se discute a problematica vivida,
experiéncias desenvolvidas e novas propostas de licenciatura.

Em todo o trabalho de Candau transparecem as mesmas lacunas apontadas por
FELDENS: o esforco fragmentado da pesquisa e a auséncia de teoria fundamental. (1984,
p.18)

Além destas autoras merecem ainda ser citados os trabalhos de ARROYO (1985),
“Quem de-forma o profissional do ensino?; o de GATTI (1987), “Sobre a formacao de
professores para o primeiro e segundo graus”; o de RONCA (1983), “Desmistificacio e
comprometimento: os dois maiores desafios que se apresentam ao educador” e o de
BALZAN (1981), “Nos professores de licenciatura”. Estas publica¢des também focalizam

as principais preocupacdes apontadas por Candau em sua meta-analise da questdo das
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licenciaturas, preocupaces estas que também foram o ponto de partida do trabalho que
realizei.

A situacdo da questdo a nivel internacional se assemelha em muito a brasileira.
Goodlad, um dos especialistas de maior reconhecimento em sua &rea, em extensa pesquisa
conduzida ao longo de mais de cinco anos, envolvendo todo o territério dos Estados Unidos,

coloca em relacéo a formacdo de professores:

O trem no momento nédo se encontra sobre os trilhos e a locomotiva
ndo esta atrelada aos vagdes. Entretanto, mesmo que 0s carros
estivessem nos trilhos e adequadamente ligados, 0 maquinista,
mesmo assim, ndo teria nogdo do destino e a energia disponivel ndo
seria suficiente para a longa jornada. (1990, p. 186)

Esse autor descreve entdo um conjunto de resultados de suas pesquisas em que se
destaca o descaso com que € vista nas universidades a educacdo dos professores e a falta de
uma relacédo estreita entre os cursos de formagéo e a educacdo conduzida nas aulas. Essa
problemética é em tudo semelhante a discutida nos encontros de educacdo e professores a
nivel nacional, demonstrando igualmente 0 mesmo problema de esforcos isolados, em
trabalhos geralmente fundamentados em teorias que ndo tém se mostrado adequadas ao
efetivo desenvolvimento da educagéo dos professores.

Portanto, ao iniciar meu trabalho estava principalmente preocupado com o carater
fragmentado das pesquisas ja realizadas na area. Dai 0 meu investimento para encontrar uma
metodologia que possibilitasse estudar a educacéo e profissionalizacdo do professor de um
ponto de vista mais global e holistico.

Esse é o desafio que decidi enfrentar com o presente estudo: investigar o fenémeno
da educacdo e profissionalizacdo do professor numa perspectiva fenomenoldgica,
procurando as esséncias desse fendmeno, tal como intuidas a partir das vivéncias dos
professores. N&o pretendo, entretanto, ter ficado apenas na descri¢ao do fendmeno, mas julgo
ter me aprofundado na compreensdo do mesmo atraves da interpretacdo, esforcando-me ao
longo do todo o trabalho a partir da minha interacdo com as falas dos professores
investigados.

Ao me propor analisar o fendmeno da educacdo dos professores sob esse enfoque,
ao tentar captar o fendmeno de dentro dele mesmo, procurando entéo descrevé-lo, esforcei-

me por “aprender cada coisa, cada ser, cada situa¢do, nao apenas em suas conexdes e em
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suas contradi¢des internas, mas no movimento total que delas resulta” (LEFEBVRE, 1983,
p.209)

Espero ter atingido isso ao longo do presente trabalho, ao focalizar a minha
investigacao nas historias de vida de um grupo de professores de Fisica, Quimica, Biologia,
Matematica e Ciéncias, todos bem-sucedidos em sua profissdo. Através das informacdes

reunidas a partir deles tentei responder a questao:

COMO OCORRE A EDUCACAO E PROFISSIONALIZACAO DE UM BOM
PROFESSOR?

Descrevo ao longo do relatério o caminho que percorri para encontrar uma resposta
para esta questdo. Apresento uma resposta, ao mesmo tempo em que procuro explicar alguns
dos fundamentos filos6ficos em que me baseei para fazer o trabalho da forma como fiz.

Pretendo também ter chegado a uma teorizacdo consistente com as informacdes
reunidas e as intuicdes delas derivadas, propondo entdo alguns principios para orientar a
educacéo e profissionalizacdo de professores, coerentes com as experiéncias e vivéncias dos
professores com quem trabalhei.

Procuro ainda mostrar, na parte final do trabalho, como os resultados obtidos ao
longo do estudo se encaixam num movimento amplo de educacdo continuada de professores,
de superacdo da racionalidade técnica que tem orientado esse processo especialmente nas
ultimas décadas.
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CAPITULO II
O DESPERTAR DE UMA NOVA VISAO

O presente estudo, a0 mesmo tempo em que me exigiu a construcdo de um caminho
metodoldgico ao longo de sua execugdo, também constituiu-se num aprofundamento
continuo e gradual dos seus fundamentos filosoficos e epistemologicos.

Esta pesquisa, para mim, foi o meio de aprofundar-me em uma forma nova e critica
de conceber 0 mundo. Foi o caminho para a imersdo gradativa em uma realidade em que o
homem com sua subjetividade € o balizador do movimento, assim como aquele que define
os seus limites, sempre finitos e inacabados. Essa imerséo, ao mesmo tempo em que me
possibilitou perceber os multiplos mundos construidos de acordo com as formas de perceber
dos diferentes sujeitos, também me afastou gradativamente da atitude natural (GILLES,
1989), visdo de um mundo fechado, dirigida apenas para a realidade exterior e independente
do homem.

Estive, ao longo de todo este estudo, a procura de um renovado conceito de ciéncia,
gue me ajudasse a explicitar com clareza o tipo de cientificidade implicito no trabalho que
estava realizando. Isso me exigiu uma redefinicao do significado de investigacdo cientifica,
de modo a substituir o esforco explicativo pelo compreensivo, trocar a meta da previsao pela
da descricdo, levando-me a procura de uma causalidade interna nos fenémenos investigados.

Tentarei expor a seguir alguns dos fundamentos que foram se desenvolvendo
paralelamente ao estudo do fenémeno da educacdo de professores e cuja explicitacdo

considero essencial & compreensdo do presente trabalho.

O ponto de partida

Em termos filosoficos e epistemoldgicos esta pesquisa constituiu-se numa
caminhada pessoal em que dois pontos extremos podem ser apontados, ainda que nao
rigidamente delimitados. No seu inicio manifestaram-se, ainda com forca, concepcdes de
uma visdao de mundo, de ciéncia e de pesquisa baseadas em todo um histérico anterior de
vivéncia dentro da ciéncia natural, dentro do positivismo. Seu final caracteriza-se por novos
posicionamentos em relacdo a natureza da ciéncia, ao conhecimento produzido através dela,
aos seus métodos e a questdo do homem frente a producdo do conhecimento. O trabalho,
como um todo, ao mesmo tempo em que possibilitou um aprofundamento no conhecimento

em relacdo ao fendmeno investigado, também possibilitou um movimento no sentido de uma
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nova concep¢do de ciéncia, um afastamento de uma visdo positivista e a aproximacéo de
uma concepgao fenomenoldgica, “uma ciéncia num sentido mais pleno”, na visao de Husserl.
(GILLES, 1989, p. 70)

A visdo inicial, tendo se originado a partir de minha atuacdo em pesquisas e
experimentos nas areas de Quimica e em Ciéncias Naturais, ja havia comecado a ser
questionada desde o envolvimento gradativamente mais intenso com a area da Educacao.
Esses questionamentos comecaram a ser aprofundados ao longo deste trabalho e mesmo que
sombras ainda persistam e certamente a claridade nunca serd completa, resultaram na
definicdo de novas concepgbes em que a historicidade, o subjetivo, a forca determinante do
homem tem um papel central.

Dentre outros, esses questionamentos focalizaram a questdo da objetividade. Supero
ao longo do trabalho a concepcédo de que s6 o conhecimento cientificamente comprovado,
no sentido da ciéncia natural, é que é verdadeiro e real. Supero a ideia de que € necessario o
conhecimento ser reproduzido em condi¢fes de laboratério, condicBes isentas em que 0
pesquisador estude o fendmeno isolando-se dele. Ultrapasso a crenca positivista de que sé é
valido o conhecimento produzido pelos métodos das ciéncias fisicas.

Essa critica filoséfica de minhas concepc@es de ciéncia também envolveu a crenca
de que ha um método Unico capaz de conduzir ao conhecimento verdadeiro: 0 método da
ciéncia natural. Tornei-me cada vez mais consciente de que ha muitos métodos de acordo
com as varias atitudes de pesquisa e os varios objetos de estudo. “Nenhuma ciéncia esta
justificada a prescrever a outra, seus préprios métodos” (LUIJPEN, 1973. P. 174) O que
pode caracterizar a cientificidade de uma ciéncia, pode ser diferente daquilo que a caracteriza
em outra. Parece cada vez mais claro que as ciéncias do homem necessitam construir seus
préprios métodos e abandonar definitivamente a pretensdo positivista da unidade de
métodos. Seu objeto de estudo ndo pode ser abordado apenas por um método que empregue
uma concepcdo mecanicista, formalista ou analitica, mas exige a utilizacdo de métodos
capazes de conjugar o subjetivo e o objetivo na construcdo de um novo conceito de
cientificidade e rigor.

Superar a visdo restrita e limitada de ciéncia derivada das ciéncias fisicas também
implicou em repensar o significado de precisdo e énfase na valorizacdo de aspectos
quantitativos em prejuizo de caracteres qualitativos. A precisdo ndo avanga necessariamente
pela Gltima casa decimal que pode ser mensurada. A discussdo da questdo do rigor e da

precisdo é preciso associar 0 questionamento da relevancia. Neste sentido minhas
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preocupacdes coincidem com as de Antoli quando este, ao criticar pesquisas em educagédo

utilizando os canones positivistas, afirma:

O rigor se persegue as custas da relevancia. Fragmenta-se a
realidade, simplifica-se sua estrutura e ignoram-se os significados
internos que subjazem ao comportamento observéavel. Busca-se a
generalizacdo como fim Gltimo, a imagem e semelhanca das ciéncias
naturais. (1988, p. 10)

O aprofundamento desses questionamentos me fez assumir concepgdes em que 0
valor de verdade passou da énfase na validade interna para a credibilidade; em termos de
aplicabilidade substitui o conceito de validade externa pelo de transferéncia; a fidedignidade
como medida de consisténcia é substituida pela de dependéncia e a objetividade,
representando a neutralidade do pesquisador € substituida pela confirmabilidade.

Isso significa que em termos do trabalho realizado procurei desenvolver um conceito
de cientificidade em que o valor de verdade, a aplicabilidade, a consisténcia e a neutralidade,
representando o rigor metodoldgico da pesquisa, ndo me pudessem impor limites téo
estreitos as informacGes coletadas e ao tipo de problemas a investigar, de modo que os
resultados obtidos tivessem efetivamente um significado e uma validade ecolégica para 0s
sujeitos a que se referem.

O significado e o papel da teoria também necessitaram ser revistos ao longo do
estudo. O modelo de teoria implicito no método hipotético dedutivo, uma construcéo
racional que precede o exame da realidade e que sera testado no experimento, sendo sua
validade medida pela capacidade de precisdo e de controle dos fendmenos, foi substituido
por um modelo de teoria compreensiva, que se desenvolve gradualmente ao longo do estudo
a partir das intuicdes que as informagcdes recolhidas possibilitam. E o produto da definicéo
das esséncias dos fendmenos investigados, a partir da Vivéncia e da facticidade dos sujeitos
estudados. Teoria, nesse sentido, assume o significado de compreensao.

E importante salientar que o avanco nos fundamentos filosoficos e epistemoldgicos,
de um modo geral, foi sempre posterior ao envolvimento no trabalho pratico. O caminho
fenomenoldgico, como diz Merleau-Ponty, “deixa-se praticar e reconhecer como maneiro e
como estilo, existe como movimento mesmo antes de haver chegado a uma consciéncia
filosofica total.” (1975, p. 8)
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Uma nova concepcao é construida

A sensacdo de incompletude, a percepcdo de superficialidade que, aos poucos, foi
produzindo em mim o envolvimento em pesquisas na area da Educacao, ao tentar utilizar o
paradigma da ciéncia natural, até mesmo antes do inicio desta investigacdo, j& me haviam
levado a procura de um paradigma alternativo. Algumas experiéncias de pesquisa numa
abordagem qualitativa ja haviam produzido a convic¢do de que uma pesquisa pode ser
eventualmente mais envolvente, mais significativa e profundo do que haviam sido alguns
estudos realizados no paradigma quantitativo.

A questdo da escolha da fenomenologia foi gradual e até certo ponto ndo resultante
de uma opcdo prévia. Quando me deparei com ela, quando aprofundei os estudos nessa
abordagem, me dei conta de que realmente ja a praticava de algum modo. Isso me fez
redobrar o esforco de tentar chegar a uma consciéncia filoséfica cada vez mais completa
dessa forma de investigar a realidade.

A seguir apresento alguns elementos que fundamentam essa abordagem. Espero que

isso possa ser Util a leitura e a compreensdo do trabalho.

Caracterizando a Fenomenologia

A Fenomenologia é ao mesmo tempo uma filosofia e um método de chegar a
compreensdo dos fendmenos, a descricdo daquilo que se manifesta em si mesmo a
consciéncia, que se da, que se torna visivel.

Como movimento filoséfico a Fenomenologia posiciona-se entre o materialismo e o
idealismo, ndo podendo, entretanto, ser identificada com nenhuma dessas duas correntes. Do
materialismo aceita a existéncia das coisas materiais, mas ao mesmo tempo questiona a
possibilidade de conhecé-las diretamente em sua materialidade, em sua esséncia material.
Por outro lado, a Fenomenologia valoriza a consciéncia como ela de liga¢do entre 0 homem
e 0 mundo material. Assim, a materialidade do mundo sé tem sentido na medida em que é
percebida pelo homem, na medida em que se apresenta a consciéncia como fenémeno. A
Fenomenologia fundamenta-se no encontro entre a consciéncia e a materialidade, a partir do
qual s6 tem sentido falar de um mundo com base nos fendmenos apresentados a consciéncia.
Né&o tem sentido falar de um mundo sem o homem.

A Fenomenologia opde-se ao materialismo porque este pretende falar de uma
realidade em si, de um mundo em si, esquecendo o homem como origem de tudo. Husserl
(1965) denomina isso de concepg¢do ingénua de mundo. Opde-se também ao idealismo,

porque, ao contrario deste, admite a existéncia de uma realidade material, ndo apenas
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idealizada, realidade esta que ndo pode ser conhecida em sua esséncia material, mas apenas
como fendmeno.

A Fenomenologia também opBe-se ao cientismo, o absolutismo das ciéncias
naturais, com sua pretensa énfase na objetividade e na matematizacdo da realidade. A
verdade derivada da ciéncia positivista ndo € a Unica verdade. O conhecimento provém, do
encontro do homem com a realidade material, das manifestagdes desta a consciéncia
humana. A realidade concreta € muito mais abrangente e rigida do que pretende o cientismo,

do que aquilo que pode ser objetivado e quantificado.

A atitude fenomenoldgica consiste em por entre parénteses a atitude
natural, a maneira espontanea do viver que nos habilita a crenga de
que as coisas estdo ai. Quando, desta maneira, o fenomendlogo se
capacita a esta perda do mundo, o faz para dar lugar a uma instancia
de prova e de rigor cuja credencial va além do mero sistema empirico
das certezas sensiveis. (COSTA, 1983, p. 163)

A Fenomenologia é uma forma de investigacdo que propde uma abordagem direta
dos fendmenos. Precisa partir do interior do fendmeno, da forma como este se manifesta a
consciéncia. E de 14 que se abre um caminho em dire¢io & compreensio do fendmeno.

A Fenomenologia, dessa forma, procura compreender o homem a partir da
facticidade. Essa compreensdo esta necessariamente vinculada a totalidade dos fenémenos e
isso faz com que se pronuncie pela ndo parcializacdo e ndo explicacdo a partir de conceitos
prévios, de crencas e de um referencial tedrico concebido antes de examinar o fenémeno.

Sendo a Fenomenologia o estudo dos fenbmenos como se apresentam a consciéncia,
ela valoriza a subjetividade em sua procura de atingir a esséncia dos fenébmenos. Tanto como
movimento filosofico, quanto como método de investigacdo caracteriza-se como um esforgo
de retorno a experiéncia original, a vida, ao mundo da experiéncia, ao mundo do irrefletido,
como base da construgéo do conhecimento. Essa experiéncia é sempre uma experiéncia total,
e por isso, a Fenomenologia caracteriza-se sua oposic¢ao a atomizacao.

Finalmente, considerando que se baseia na percepcdo dos fendmenos pela
consciéncia humana, a Fenomenologia fundamenta sua investigagdo essencialmente na
linguagem.

Essas sdo algumas das caracteristicas da Fenomenologia cuja apresentacao considero
importante para a compreensdo do presente estudo. Proponho-me, a seguir, aprofundar a
discussdo de cada uma delas com vistas a preparacdo do leitor para o entendimento dos

capitulos subsequentes.
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A importancia do sujeito

A Fenomenologia posiciona-se contra o objetivismo da ciéncia natural e coloca o
homem como centro de sua pesquisa, valorizando um mundo vivido por um sujeito, 0
homem. Enfatiza a subjetividade, comecando sua investigacdo a partir do irrefletido, do
mundo da experiéncia do mundo da vida. Concebe o homem, com sua intencionalidade e
consciéncia, como aquele que torna possivel o ser-ser de tudo.

Alguma coisa ha porque existe o homem, que como razdo metafisica, deixa acontecer
o ser-ser de tudo o que é, e realiza a verdade do ser como ser. (LUIJPEN, 1973, p. 181)

Com sua énfase na subjetividade, com sua preocupacdo em descrever uma
experiéncia mais original do que aquela proveniente de uma concepcao ingénua de mundo,
experiéncia que é o sujeito-como-cogito, a Fenomenologia caracteriza-se por sua abertura a

numerosas atitudes e diferentes possibilidades de percepcdo de um mesmo fenémeno.

Quem compreende que o mundo e a verdade sobre 0 mundo sdo
radicalmente humanos, esta preparado para conceber que ndo existe
um mundo-em-si, mas muitos mundos humanos, de acordo com as
atitudes ou pontos de vista do sujeito existente. O homem ¢é
essencialmente existéncia e isto acarreta que a significagdo do
mundo se diferencia conforme as varias atitudes ou pontos de vista
do sujeito-no-mundo. (LUIJPEN, 1973, p. 76)

A importancia do sujeito na Fenomenologia transparece através dos conceitos de
consciéncia e intencionalidade. A intencionalidade é uma relacdo entre sujeito e a realidade
material, donde surge o sentido. Para Husserl, o criador da Fenomenologia, ndo importa a
relagcdo do fendmeno com o mundo exterior. Interessa apenas o fenémeno puro, tal como se
manifesta a consciéncia. Interessa o fenbmeno no sentido subjetivo. Isto, entretanto,
caracteriza o extremo objetivismo para a Fenomenologia de tal modo que Merleau-Ponty
afirma que ““ a aquisicdo mais importante da Fenomenologia ¢, sem duvida, de ter unido o
subjetivismo e o0 objetivismo extremos em sua no¢dao de mundo e racionalidade”. (1975, p.
19)

O esforgo para chegar ao fendbmeno, nesse sentido puro e objetivo, eliminando-se
qualquer preconceito ou explicacdo a priori, denomina-se redugdo fenomenoldgica. O
residuo ou sobre dessa redugéo constitui um plano imanente da consciéncia, que para Husserl
(1965) é sempre intencional e intersubjetiva. A consciéncia é intencional na medida em que

esta sempre orientada para algo que no é ela propria. E intersubjetiva na medida em que as
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evidéncias intencionais vivenciadas por um sujeito, sdo também vivenciadas por outros,

emergindo dai o conjunto das significagdes que constituem o mundo em que vivemos.

A procura das esséncias

A Fenomenologia é o estudo das esséncias e, segundo ela, todos 0s
problemas se resolvem na definicdo das esséncias..mas a
Fenomenologia é também uma filosofia que resitua as esséncias
dentro da existéncia e ndo acredita que se possa compreender o
homem e o mundo a ndo ser a partir de sua facticidade.
(MERLEAU_PONTY, 1975, p. 7)

A Fenomenologia estd sempre a procura da esséncia dos fendmenos. Captar a
esséncia é atinge a compreensdo, nunca definitiva, sempre em vir-a-ser. Chegar as esséncias
ou ideias dos fenbmenos estd associado a reducdo eidética e a reducdo fenomenoldgica,
através das quais podemos sair da realidade dos fatos e atingir a realidade das ideias. As
esséncias ndo sdo generalizacbes empiricas, que se mantém na esfera dos fatos, mas séo
generalizacGes puras, cuja validade é independente da experiéncia original, ao mundo vivido
pelo sujeito, & lebenswelt. E preciso compreender a esséncia do fendmeno da consciéncia
que se distingue da multiplicidade das representacdes objetivas como um invariante. Essa s6
pode ser captada através da totalidade do fenémeno e ndo através de seu parcelamento e
atomizacdo. A busca da esséncia se da na consciéncia, em que o ver da mente possibilita a
unidade pela intuig&o.

Encontrar a esséncia dos fendbmenos é encontrar seus invariantes, ou seja, aqueles
aspectos que subtraidos dos fenémenos ja ndo permitem que se fale dos mesmos fendmenos.

Atingir a esséncia é uma preocupacao fundamental da Fenomenologia.

O conteudo da Fenomenologia é constituido dos dados da experiéncia, seu
significado para o sujeito e mais particularmente, a esséncia dos fendémenos (GIORGI, 1973,
p. 10)

A reducdo eidética, procedimento metodico a partir do qual elevamos nosso
conhecimento do dominio dos fatos a esfera das esséncias, ndo é um processo facil, pois o
fendmeno apresenta-se sempre numa polarizagéo entre velamento e desvelamento. SO uma
intensa impregnacdo no mesmo permite desvela-lo cada vez mais.

A investigacdo proposta pela Fenomenologia consiste em orientar nossos estudos

para 0 mundo transcendental. Segundo Zilles:
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Husserl interessou-se pelo fendmeno puro. Prescinde do mundo
exterior, para o qual naturalmente estamos orientados. Chama o
mundo exterior de transcendente, porque transcende os fendmenos
da consciéncia. Mas, como filésofos, devemos orientar-nos para o
mundo interior, que chama de transcendental. Assim, o ser
transcendente € o ser real, empirico e transcendental, enquanto
oposto ao primeiro, € irreal ou ideal, mas nédo ficticio. Propde-se,
pois, explorar as riquezas da consciéncia transcendental. Segundo
ele, o filésofo ndo precisa recorrer a0 mundo transcendente. Cabe-
Ihe buscar a evidéncia apoditica ou indubitavel da subjetividade
transcendental, através da descri¢do dos fendmenos puros. (1986, p.
176)

Ainda que o fenomenodlogo procure a esséncia dos fenémenos, procurando intui-la a
partir das vivéncias destes, também estd consciente de que nunca atingird a esséncia

definitiva, o fundo de todos os fundos.

A verdade jamais é acabada. Pelo desvelamento da verdade fica
repelida certa obscuridade, mas nunca o objeto do conhecimento
humano seré possuido numa lucidez transparente de todo. Jamais se
expele a escuriddo de tal modo que nada mais fique a descobrir. Ndo
ha verdade que ndo tenha futuro, pois que toda a verdade abre novas
lacunas. (LUIPJEN, 1973, p. 148)

A procura das esséncias andamos em circulos, em que a cada volta que damos
eliminamos um pouco mais a obscuridade e lancamos um pouco mais de luz sobre o
fendmeno. Esse retorno sistematico aos mesmos fendbmenos para maior aprofundamento da

compreensdo constitui o circulo hermenéutico.

A importancia da linguagem

Na medida em que a Fenomenologia valoriza como essencial a presenca do homem
como experiéncia fundamental, considera 0 mundo vivido pelo sujeito como a origem de
todo o conhecimento, e considera que as realidades se constroem de acordo com 0s
diferentes pontos de vista e interrogagdes dos sujeitos, ela também destaca a importancia
central da linguagem, ndo s6 como forma de expressar essas diferentes percepcdes dos
fendmenos e de explicitacdo dos mundos construidos, como, e mais ainda, considera que a
linguagem esté intrinsecamente ligada a construcéo da realidade do sujeito.

A Fenomenologia proclama o retorno as coisas mesmas, salienta o estudo dos

fendmenos na forma como se manifestam ao sujeito, enfatizando a experiéncia original, 0
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mundo vivido. Por isso ela, necessariamente precisa valer-se da linguagem, ja que € através
desta que o sentido surge e se manifesta. Entretanto, paraa Fenomenologia, como nos ensina
Resweber (1979), introduzindo-nos ao pensamento de Heidegger, a linguagem é mais do
gue um instrumento de comunicacéo, ja que a palavra esta embebida da luz do ser, tendo ela
0 poder de traduzir a esséncia do ser. Nao ha pensamento sem palavras. A interioridade do
pensamento e a exterioridade da palavra constituem uma unidade em que nédo é possivel
determinar um precedente. Constituem um unico plano o percebido e o falado, ja que os
objetos s6 adquirem sua significacdo pela linguagem.

O ser reside na linguagem. Esta € a sua casa. Investigar a linguagem é, portanto,
investigar o préprio ser, tendo a fala o poder efetivo de traduzir a esséncia do ser e dos
fendbmenos. Por essa razdo a pesquisa fenomenoldgica vale-se essencialmente das
manifestacbes orais e escritas dos sujeitos. E da anélise destas que a pesquisa
fenomenoldgica extrai as esséncias dos fendmenos investigados.

Duarte Janior expressa em outras palavras a estreita relacdo entre o mundo humano

e a linguagem:

O ser humano move-se num mundo essencialmente simbolico,
sendo os simbolos linguisticos os preponderantes e basicos na
edificacdo deste mundo, na construgéo da realidade. Como afirmou
o filésofo Ludwig Wittgenstein, os limites de minha linguagem
denotam os limites de meu mundo. Ou seja, 0 mundo para mim
circunscreve-se aquilo que pode ser captado por minha consciéncia
e minha consciéncia apreende as coisas através da linguagem que
emprego e que ordena a minha realidade. (1984, p. 27)

Com isso podemos comecar a compreender o porqué da énfase que a fenomenologia
pde na linguagem. Se ela procura as esséncias dos fenbmenos a partir das vivéncias das
pessoas e se estas estdo limitadas e ordenadas pela linguagem, entdo a investigacao

fenomenoldgica deve principiar com a manifestacdo oral ou escrita dos sujeitos.

Investigacio fenomenolodgica

A pesquisa fenomenoldgica visa a compreensdo. Esta s pode ser atingida de forma
gradual e nunca definitiva. A investigacdo fenomenoldgica consiste num retorno permanente
aos mesmos fenémenos para um aprofundamento cada vez maior.

O metodo na investigagdo fenomenoldgica ndo pode ser entendido como uma

sequéncia de passos, como um procedimento canénico. Ha um método em fenomenologia,
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mas num outro sentido. Corresponde a um caminho a ser trilhado. Nao é, entretanto, um
caminho suave, nem continuo ou linear. Tampouco esse método confere a certeza de
conduzir a um objetivo pré-determinado. Fazer pesquisa numa abordagem fenomenoldgica
consiste em delinear o caminho durante a caminhada, em saber conviver com a insegurancga
de uma pesquisa aberta para modificagdes no proprio curso de sua realizacao.

No seu esforco de chegar as esséncias e conseguir explicitar cada vez melhor as
camadas de sentido mais originarias, como colocam MARTINS E BICUDO (1985), a
pesquisa fenomenoldgica enfrenta um paradoxo. Para atingir novos niveis de compreenséo,
é preciso ter compreensao global inicial de determinada camada. Assim, a0 mesmo tempo
em que a Fenomenologia foge dos pressupostos em sua investigacdo dos fendmenos,
necessita, entretanto, de uma ideia geral em relacéo ao que olhar e a como olhar o fenémeno.
O circulo hermenéutico propicia o desvelamento gradual e progressivo de novas camadas
veladas, conduzindo a uma compreensdo cada vez mais aprofundada do fenémeno.

Em sua esséncia pode-se descrever trés momentos da investigacdo fenomenologica.
O primeiro consiste num olhar atento para o fendmeno, procurando percebé-lo em sua
totalidade. Nesse momento procura-se vislumbrar alguma luz que o ser langa, a partir de sua
presenca, sobre o que ainda se apresenta velado. O segundo momento consiste em descrever
o fenbmeno sob investigacdo, sem entretanto, deixar-se levar pelas crencas e preconceitos.
E descrevé-lo a luz da reducéo fenomenoldgica. Finalmente o Gltimo momento consiste em
um mergulho nos aspectos essenciais do fendmeno. Tudo isso ocorre e se repete em ciclos
ou circulos, que cada vez lancam mais luz sobre o fenémeno, desvelando, gradualmente, o
que se encontra velado e ampliando o campo de atuacdo do ser. O movimento da
compreensdo é circular.

A investigacdo fenomenoldgica fundamenta-se em um método que utiliza
essencialmente da intuicdo, da reflexdo e da descri¢do. A intuicdo consiste a fase inicial da
pesquisa em que ha uma imersdo no que é dado a consciéncia, uma tentativa de perceber o
fendbmeno através da redugio fenomenoldgica. E um esforco de captar o fendmeno puro, tal
qual se manifesta ao sujeito sem a interferéncia de pressupostos, teorias ou crengas. A
reflexdo € o momento de procura das esséncias. Opera a luz da reducédo eidética em que,
procurando-se eliminar todos os aspectos ndo essenciais ao fendmeno investigado, procura-
se chegar &s esséncias. Com isso chega-se ao processo de descricdo em que, a partir da
intuicdo e da reflexdo, faz-se a explicitacdo do fendmeno tal como se manifesta a

consciéncia, enfatizando principalmente sua esséncia.
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O aspecto mais radical do método fenomenoldgico se manifesta na
vontade de explicitar constantemente as camadas de sentido mais
originarias, as esséncias mais escondidas; a fenomenologia torna-se
assim hermenéutica, ciéncia da interpretacdo. (BRUYNE et alii,
1977, p. 97).

A Fenomenologia e a pesquisa realizada

Ao concluir essa breve introducdo ao ver e a investigacao fenomenolégica, é preciso
que volte a salientar que o caminho filosofico foi percorrido simultaneamente ao
metodologico. Ainda que a decisdo sobre a utilizacdo da abordagem fenomenoldgica
implicasse um conhecimento prévio da mesma, ndo houve um preparo tedrico, uma
fundamentacédo abrangente em fenomenologia para depois ocorrer a pesquisa. A consciéncia
filoséfica desenvolveu-se juntamente com o exame dos fenbmenos e como consequéncia da
imersdo nestes. Isto, de certo modo, era inevitavel, jA que como diz Merleau-Ponty a
Fenomenologia é apenas acessivel a um método fenomenolégico. (1975, p. 8).

O fato de em Fenomenologia ser impossivel adotar uma linha de acdo-pré-
determinada, fundamenta na forma de fazer Fenomenologia de determinado autor, fez com
que ao longo do trabalho houvesse uma aproximacdo de diferentes correntes
fenomenoldgicas. Passando evidentemente por HUSSERL (1965; 1970; 1987) e
MERLEAU-PONTY (1975; 1984), aproximacao feita em parte através dos trabalhos de
GIORGI (1973; 1985; 1986), nao deixou de haver um momento de estudos de SARTRE
(1972; 1979) e do existencialismo. Também a evolucdo do trabalho levou a algumas
incursGes em HEIDEGGER (1987; 1989). Especialmente através da obra de STEIN (1983;
1988). Além disso ndo é possivel deixar de mencionar uma leitura que acompanhou todo
este trabalho que foi a Introducdo a Fenomenologia Existencial de LUIJPEN (1973).

Ao tentar refazer o caminho percorrido percebo com clareza que tudo constituiu-se
sempre num projeto, um nucleo de pensamento e de procedimentos, um caminho que tinha
algo em comum a toda a pesquisa fenomenoldgica, mas também algo especifico. Foi
necessario construir o proprio método, o proprio caminho, o que foi feito em sucessivas
aproximagcoes, redirecionando-se o caminho & medida que se avangava. Como afirma
PAVIANI (1990), a Fenomenologia ndo tem certeza de seu ponto de chegada, ndo por
ignorancia ou falta de perspectiva, mas por ser uma de suas caracteristicas mais importantes
seu inevitavel inacabamento.

Ainda é preciso salientar que a construgdo dessa forma de investigar a realidade, ndo

levou apenas a fundamentar filoséfica e epistemologicamente um método de pesquisa, coOmo
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também, que esse caminhar fenomenoldgico se reflete em toda a investigacdo. A
interpretacdo das informacgfes coletadas, assim como a teorizacdo dai resultante, foram
diretamente afetadas pela abordagem fenomenoldgica. Houve uma interagdo dialética entre
método e objeto ao longo de toda a pesquisa.
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CAPITULO 111
CONSTRUINDO UM CAMINHO
DURANTE A CAMINHADA

Quando me decidi a fazer este trabalho vi-me diante da mesma interrogacdo que se
ergue a propasito do estudo da maioria dos fendmenos sociais:

Poderia recorrer, nesse dominio, aos métodos que mostraram seu valor no dominio
das ciéncias naturais?

Tendo em vista minha experiéncia anterior com metodologias qualitativas,
constituia-se um desafio ainda maior trabalhar com uma abordagem em que a subjetividade
passasse a ser a regra. Entdo surgiu outra questao:

A propria ideia de conhecimento cientifico é aplicavel quando tratamos de uma
ordem de realidade na qual o homem intervém a titulo essencial, enquanto agente? Que
critérios de cientificidade orientam tal tipo de estudo?

Aos poucos, entretanto, foi ficando mais evidente que, tendo em vista a problemética
que me propunha a estudar, ndo poderia deixar de lado 0 homem com suas subjetividades,
suas motivacdes, seus objetivos e valores.

Cada vez ficava mais claro que esses componentes da acdo ndo poderiam ser tratados
a maneira das propriedades de um objeto fisico. Ndo podiam ser objetivados. Era preciso
reconhecer que estava diante de uma ordem de grandeza que, por uma razao de principios
mesmo, escapava radicalmente de toda tentativa de objetivacdo. Se isso fosse feito, estaria
trabalhando apenas com a aparéncia, deixando de lado o essencial.

Assim, era preciso encontrar um outro caminho que possibilitasse aprofundar ao
maximo a compreensdo dos fendmenos investigados, explorando-os em toda a sua riqueza,
profundidade e significado.

Por conseguinte, no inicio deste trabalho duas alternativas se ofereciam. A primeira,
ja amplamente trilhada pelas ciéncias naturais, tratando os fatos sociais como objetos e
utilizando os métodos que mostraram seu valor no estudo dos sistemas materiais. A segunda,
em que renunciaria completamente a todos os recursos sugeridos pelas ciéncias da natureza.
Nessa opgdo, entretanto ndo precisaria rejeitar o que parecia essencial neste tipo de estudo,
tudo o que € da ordem das intencionalidades, das finalidades, dos valores, em sintese, tudo

0 que constitui a face interna da ag&o.
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A primeira opcdo precisa me oferecer maior seguranca. A segunda, entretanto,
parecia oferecer melhores perspectivas para atingir os aspectos mais significativos daquilo
que me propunha a investigar.

Colocado diante desses dois caminhos decidi aventurar-me pelo segundo, mesmo
sabendo que essa opcdo implicava, até certo ponto, em fazer meu proprio caminho.

Essa op¢do foi tomada porque julguei importante ndo deixar de lado as
intencionalidades e as vivéncias do professor, j& que fui me convencendo aos poucos que
era especialmente através dessa subjetividade que se construia a realidade da educagédo do
professor.

Nunca me arrependi pela decisdo tomada, pois se o caminhar por vezes foi arduo e
solitério, foi, entretanto, cheio de satisfacdo em vislumbrar novas perspectivas, em estar de
repente frente a paisagens inéditas a medida que as sombras se dissipavam nos fenémenos
investigados, possibilitando espiar algumas das esséncias a eles subjacentes e compreender

a educacao dos professores cada vez com maior clareza e profundidade.

A preocupacdo com o carater cientifico do trabalho

Apesar dessa opcdo fundamental por realizar uma investigacdo naturalistico-
fenomenoldgica, tive muito vivamente presente ao longo de todo trabalho, a preocupacéo
com a cientificidade do mesmo. Ainda que me exigindo uma postura de maior flexibilidade,
e uma revisao de principios que fundamentam a pesquisa quantitativa, ndo procurei eliminar
as preocupacdes mais fundamentais que me garantissem a producdo de uma pesquisa
cientificamente genuina, valida e confiavel. Isto se manifestou através da imposicdo que me
fiz de controles e questionamentos permanentes do trabalho em todas as suas dimensdes.

Essas preocupacgdes concentraram-se principalmente em torno de quatro polos:

tedrico, técnico, epistemoldgico e morfolégico.

Toda pesquisa engaja explicita ou implicitamente estas diversas
instancias; cada uma delas é condicionada pela presenca das outras
e esses quatro polos definem um campo metodologico que assegura
a cientificidade das praticas da pesquisa. (BRUYNE et alii, 1977, p.
35)

Esses polos constituem-se num bom referencial para explicitar os meus esforgos e
preocupacOes em garantir a cientificidade da investigagdo, a0 mesmo tempo em que me

ajudam a caracterizar o significado que atribuo a esse termo.
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As reflexbes em relacdo ao polo tedrico giraram principalmente em torno do
estabelecimento das regras de interpretacao das informacdes apreendidas e da elaboracdo do
tipo de linguagem que seria utilizada. Nesse sentido as op¢des sempre foram pela utilizagéo
de um quadro de referéncia compreensivo com todas as implica¢fes que isso trazia tanto
para analise das informaces coletadas, como para a forma de comunicar os resultados da
pesquisa. Essa opcao também implicou em ndo examinar as vivéncias através de um quadro
tedrico pré-estabelecido, mas derivar a compreensdo do material analisado.

Em termos do polo técnico investi no sentido de estabelecer os controles necessarios
a coleta das informacdes, procurando atingir o maximo de precisdo e rigor. Procurei
principalmente assegurar a confiabilidade dos dados através do retorno aos entrevistados,
para confirmar significados e esclarecer duvidas surgidas na anélise das informacdes. E
preciso salientar, entretanto, que nessa procura de precisdo e rigor procurei superar 0 mito
da objetividade positivista para atingir o fenbmeno em sua esséncia e profundidade, num
dominio em que o0 objetivo e o subjetivo concorrem no estabelecimento de um novo conceito
de rigor e preciséo.

Enquadrando-se a investigacao realizada entre os estudos de caso, numa abordagem
fenomenoldgica, as preocupacdes técnicas concentraram-se na organizacao das entrevistas,
forma essencial de coleta de informacdes do trabalho. Sendo estas do tipo aberto, com
minimo de direcionamento, tive sempre presente a necessidade de ndo introduzir
tendenciosidades na sua conducdo. Nesse sentido esforcei-me para que as entrevistas
fluissem com o maximo de espontaneidade, que os entrevistados relatassem sua vivéncia
sem que eu direcionasse a comunicacgdo para aspectos que eu poderia ter selecionado a priori.

E importante destacar ainda em relacdo ao polo técnico que muitas defini¢cbes foram
tomadas gradualmente, uma consequéncia da prdpria natureza do estudo:

Existe elaboragdo progressiva dos métodos em contato com determinados objetos.
Mas existe, correlativamente, elaboracéo progressiva dos objetos gracas ao acionamento de
determinados métodos. (BRUYNE, et alii, 1977, p. 13)

Portanto, ndo tendo havido uma metodologia definida completa e detalhadamente
com antecedéncia, as decisfes relativas tanto ao polo técnico como ao tedrico, foram
ocorrendo ao longo do estudo, sempre em interagdo com os outros polos da pesquisa.

Conjuntamente com as reflexdes em torno dos polos tedricos e técnicos ocorreu a
preocupacdo com o polo epistemoldgico.

Tendo a opcéo basica sido no sentido da utilizacdo do método fenomenolégico, toda
a progressao do estudo foi acompanhada de um aprofundamento em fenomenologia e de sua
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utilizacdo em pesquisa educacional. Isso me levou a compreender cada vez melhor a
descricdo fenomenolodgica fundada no vivido, no real mais intimo, aliada a um esforco
constante voltado a compreensdo sempre mais elaborada dessa real e a explicitacdo das
camadas de significado mais originarias, as esséncias mais escondidas.

Essas reflex6es possibilitaram explicitar, gradualmente, as regras de producao e de
compreensdo dos fendmenos investigados, assim como da validade das construces teoricas
derivadas desses.

Quanto ao polo morfoldgico, as reflexdes voltaram-se principalmente para a
definicdo da forma de apresentacdo dos resultados, estabelecendo-se em funcédo do tipo de
trabalho uma exposicdo preferencialmente de estilo académico-informal, em vez de
mecanicista e formalizado. O relatério foi estruturado utilizando sugestdes de pesquisas
etnografica, especialmente com ideias derivadas de SPRADLEY (1979).

Ainda em relacdo ao polo morfolégico tive presente ao longo de todo o trabalho o
problema do atomismo e do holismo metodoldgicos. A op¢ao sempre foi por considerar o
objeto de investigacdo como um todo. Assim, sempre que 0 processo de analise me levava
aatomizar o apreendido, logo havia um esfor¢co em recompor o todo, de modo a nunca perder
a visdo do fenémeno global.

Pinto expressa com clareza minha preocupacdo no que se refere ao movimento

permanente entre a totalidade e a atomizacdo, entre a analise e a sintese:

...Isolamento, a particularizagdo enquanto modo como a ciéncia
metodologicamente busca tratar os objetos examinados é um
processo legitimo, pois dessa maneira define o conceito formal
correspondente ao aspecto da realidade discriminado. Esta atitude
metodoldgica, de que, os métodos analiticos sdo a execucdo pratica
e idonea, tem que ser constantemente adotada mas precisa ser
recebida por uma consciéncia esclarecida pelo pensar dialético, para
que simultaneamente com o exercicio da acdo analitica e isolante o
cientista adote a perspectiva logica oposta a sintética. Vera,
portanto, em todo resultado particularizado a expressdo do modo
como o todo se deixa fracionar e se torna parente na singularidade
de um aspecto do fenébmeno. A complementacdo dos procedimentos
metodicos opostos ndo se faz por confrontacdo ou corregdes
consecutivas, mas pelo exercicio conjunto de ambas as perspectivas
contrarias, de modo que, ao analisar, 0 cientista esta
permanentemente considerando o todo composto pelas partes
isoladas, e o refazer o composto, a partir daqueles elementos que
dissociou, atendera sempre para o valor significativo de cada parte
isolada. (1979, p.210)
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A utilizagéo da abordagem fenomenoldgica e a preocupacdo permanente da relacao
dialética entre as partes e o todo, levou-me a enfatizar ligacbes de causalidade interna,
causalidade compreensiva ao inves de explicativa.

Desse modo, ainda que esse tipo de estudo ndo tivesse como objetivo inferir
parametros populacional a partir do grupo de professores investigados, tendo em vista a
procura de uma causalidade compreensiva e do esforco em retornar permanentemente ao
fendmeno global, possibilitou-me ultrapassar as informacdes apreendidas, produzindo um
conjunto de principios gerais e relagdes num sentido amplo, que possibilitem compreender
com maior profundidade a educacédo do professor.

Também a ideia de estruturar os capitulos principais da analise e discussdo das
informacdes em torno de teses e principios, partiu de sugestdes que SPRADLEY (1979) faz
para estudos etnograficos.

Espero que esta discussdo ndo sé ajude a compreender minha preocupacdo com a
cientificidade do estudo, como também ajude a delimitar o tipo de cientificidade que
persegui ao longo do trabalho.

Apresentarei a seguir alguns detalhes sobre a coleta das informaces e sua anlise.

Os professores entrevistados

O grupo de professores escolhidos para fornecer as informagdes nesta pesquisa foi
intencionalmente selecionado. Nesta selecdo fui orientado basicamente pela natureza do
problema de pesquisa que me propus: investigar e compreender a educacdo e
profissionalizacao de bons professores.

A intencionalidade da amostra esté ligada a decisao de investigar o que denominei
bons professores, docentes bem-sucedidos em sua profissdo, um grupo mais avangcado na
denominacgdo de THIOLLENT (1985), cuja importancia na compreensdo do fenémeno da
educacdo e profissionalizacdo dos professores é decisiva. Pois, como afirma MASLOW
(1973), “se desejarmos responder a questdo de até que altura a espécie humana pode
crescer, entdo obviamente o melhor € selecionar aqueles que ja ndo sdo os mais altos e
estudar a estes” (p.7)

Plenamente consciente de estar trabalhando com uma amostra intencional, procurei,
portanto, estabelecer critérios claros e objetivos para a selecdo dos professores com quem

iria trabalhar. Esses critérios foram os seguintes:
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1-Ser graduado em uma das areas denominadas cientificas, tendo preferencialmente
o curso de licenciatura. A graduacdo poderia ser tanto em Ciéncias do primeiro grau como
Fisica, Quimica, Biologia ou Matematica.

2-Caracterizar-se por uma lideranca local ou regional marcante, transparecendo essa
principalmente através de sua atuacdo junto a professores e sua influéncia sobre o ensino de
ciéncias através da participacdo em eventos de natureza diversa, projetos de Educacdo em
Ciéncias e Matematica e publicaces.

3-Estar envolvido em educacdo de professores, seja trabalhando em licenciaturas ou
atuando diretamente com docentes da rede de ensino.

4-Provir da regido Sul do Brasil, abrangendo, portanto, os estados do Parana, Santa
Catarina e Rio Grande do Sul.

Além de atender a esses critérios, trabalhei no sentido de construir uma amostra com
representantes tanto do feminino como sexo masculino.

Selecionei assim quinze professores, com os quais realizei as entrevistas. As analises
e os resultados que apresento sdo derivados das informag6es reunidas a partir desse grupo.

Apresentarei a seguir algumas caracteristicas do grupo de professores e professoras
gue constituiu a amostra do presente estudo.

Em relacdo aos cursos de graduacdo realizados pelos informantes, nove formaram-
se em Biologia, trés em Quimica e trés em Matematica. Trés dos professores envolvidos,
antes de cursarem a licenciatura plena de sua area formaram-se na licenciatura curta de
Ciéncias e Matematica. Treze cursaram pds-graduacdo, sendo que dois deles realizaram o
curso de doutorado, nove sao mestres e dois, especialistas. Com excecdo de um, mestre em
Quimica, os cursos de pos-graduacdo foram realizados em Educacdo, na maioria dos casos
com énfase em Ciéncias.

Todos os professores, na época da entrevista exerciam alguma forma de atuagdo
junto a docentes de primeiro e segundo graus. Doze deles estavam envolvidos diretamente
com licenciaturas. Todos os selecionados lecionavam no ensino superior. Além dessa
atuacdo na universidade, seis exerciam docéncia no primeiro e segundo graus.
Anteriormente, todos, em algum momento de suas carreiras, haviam lecionado no primeiro
e segundo graus.

Quanto a distribuicdo geogréafica trés eram do estado do Parana, seis de Santa
Catarina e seis do Rio Grande do Sul. Finalmente, quanto ao sexo, dos quinzes entrevistados

cinco eram professoras.
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E preciso gque volte a enfatizar que, mesmo preocupando-me em atender aos critérios
descritos, ndo trabalhei com vistas a uma representatividade no sentido convencional e
estatistico desse termo. Procurei, ao contrario fazer uma selecdo num sentido mais holistico,
pesando principalmente a atividade intensa e diversificada do professor na area da educacéao
cientifica, a capacidade de lideranca e a influéncia sobre docentes e licenciando de ciéncias

na regido de atuacdo do entrevistado.

As entrevistas

Neste trabalho propus-me fazer uma descricdo fenomenoldgica da educacdo do
professor. Pela prépria natureza da fenomenologia, essa descricdo deveria fundar-se
necessariamente sobre experiéncias vividas, sobre as vivéncias no sentido mais profundo
que os professores pudessem me transmitir. Orientado por uma metodologia proposta por
GIORGI (1985) e por ASHWORTH & GIORGI (1986), optei por utilizar a entrevista como
técnica bésica de coleta de informacdes.

As entrevistas foram essencialmente ndo estruturadas, na certeza de que um
relacionamento mais esponténeo e ndo direcionado possibilitaria atingir maior profundidade
e riqueza de informacBes. Assim, ndo utilizei questionario para sua realizacdo. Procurei
conseguir que os professores se manifestassem livremente sobre suas historias de vidas,
enfatizando especialmente o fenémeno de sua educacdo, formacéo e profissionalizacéo.

E importante salientar que neste trabalho a terminologia histérias de vida é utilizada
como uma conotacdo ampla, de conjunto de vivéncias e experiéncias dos professores,
enfatizando o contexto histérico em que tais vivéncias ocorreram, sentido utilizado por
GOODSON (1988) e GOODSON & WALKER (1991) em seus estudos de inovacdo e
desenvolvimento curricular.

Nas primeiras entrevistas houve preocupacgdo em abordar determinados temas, mas
amedida que as entrevistas e as analises avangaram, convenci-me de que maior profundidade
e autenticidade surgia de uma fala mais natural e espontanea dos professores. Assim, aos
poucos, minhas intervencgdes restringiam-se as perguntas para preencher lacunas ou solicitar
esclarecimentos. O préprio entrevistado direcionava a entrevista.

Essa mudanca de posicionamento em relacdo as entrevistas acompanho a
compreensdo cada vez mais aprofundada da fenomenologia e de seus fundamentos. Na
abordagem fenomenologica as esséncias do fendbmeno aparecem ao longo do estudo e
somente os entrevistados podem dar énfase aqueles aspectos de suas histdrias que, em sua

percepcao, foram mais significativos em termos de sua educacéo e profissionalizacao.
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N&o forcei a realizacdo de nenhuma entrevista. Sempre procurei deixar surgir a
melhor oportunidade de realizar cada uma delas. De um modo geral ocorreram varios meses
entre o primeiro contato e a realizagdo efetiva do encontro. As quinzes entrevistas foram
realizadas ao longo de dois anos.

Em nenhuma das entrevistas houve dificuldade em conseguir um clima e um
“rapport” favoraveis. As pessoas sempre eram informadas com antecedéncia do contetdo
das entrevistas e, no momento de realiza-las, ap6s uma conversa informal sobre a natureza e

intencdo da pesquisa em andamento, era colocada a questéo:

Como vocé se tornou o

professor que atualmente é?

Se necessario, a questdo era complementada com alguns esclarecimentos, mas de um
modo geral o entrevistado assumia o direcionamento da comunicacdo, a partir dali.

A duracdo de cada entrevista foi de uma hora a uma hora e meia, com um minimo
de intervencéo do pesquisador.

Gravei todas as entrevistas, sempre com concordancia dos entrevistados. Por isso,
durante as mesmas ndo fazia anotacGes, a ndo ser de questdes a serem intercaladas na fala
dos entrevistados. Entretanto, logo ap6s a conclusao das entrevistas redigia uma sintese dos
principais aspectos por mim percebidos, material esse contrastado posteriormente com as
gravacdes para complementacdes ou esclarecimento de davidas.

As transcricOes das entrevistas foram realizadas por pessoa especializada nesse tipo
de servico, cabendo-me fazer eventuais corre¢cbes no momento da analise, quando os textos
e as gravagOes eram comparados e conferidos.

Dentro da minha preocupagdo com a confiabilidade das informacdes, retornei a
alguns dos entrevistados ndo so as transcri¢cdes, como também todo o material resultante da
analise das entrevistas. Nos primeiros casos esse retorno foi feito pelo correio, mas nos
ultimos optei por uma leitura conjunta de todo material com o entrevistado, momento em
que lhe colocava todas as diavidas que haviam surgido ao longo da analise, para
complementacfes e esclarecimentos, sempre que considero pertinente por parte do
entrevistado.

E importante salientar ainda que o processo de realizagcdo das entrevistas e de sua
andlise foram conduzidos paralelamente. Ainda que a opcao inicial fosse no sentido de reunir

todas as informagdes para s6 depois analisa-las, logo me convenci de que ndo apenas
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atingiria maior profundidade, como também maior confiabilidade nas informacdes coletadas
se associasse a analise com a coleta das informacGes. A preocupacdo em possivelmente
introduzir algum viés pela conducéo do processo dessa forma foi superada pela convic¢do
de que assim obteria dados mais validos e significativos em relacdo ao fendmeno em estudo.
Ainda que pudesse argumentar acerca do efeito da acdo do pesquisador, especialmente no
que refere as ultimas entrevistas, julgo que o argumento principal para justificar o
procedimento utilizado foi a procura consciente e comprometida da esséncia do fenémeno
investigado. N&o tenho divida nenhuma de que isto foi atingido melhor através da realizagédo

paralela das entrevistas da sua andlise.

A anélise das informacdes

Caracterizando a presente pesquisa por uma postura predominantemente
fenomenoldgica e tendo optado por trabalhar com informacdes obtidas através de entrevistas,
a analise das mesmas seguiu uma sistematica que possibilitasse chegar as esséncias do
fendmeno investigado. Isso foi conseguido principalmente pelo longo e pormenorizado
aprofundamento em cada um de seus detalhes, ainda que com a permanente preocupacéao
duma viséo global de cada caso e a percepc¢do de fenbmeno em sua totalidade.

A definicdo dos detalhes da técnica de analise foi ocorrendo gradualmente, de modo
especial ao longo do estudo das primeiras entrevistas. Partiu de uma sequéncia de passos
proposta por GIORGI (1985), que foi sendo alterada de acordo com as necessidades que
percebi ao trabalhar o material que estava sendo examinado e em funcdo de leituras
conduzidas ao longo do processo (LUDKE & ANDRE, 1986; MERLEAU-PONTY, 1975;
PAVIANI, 1990; SPRADLEY, 1979).

Na verdade, ao refletir acerca do caminho percorrido compreendo melhor o
argumento de que:

Todo o trabalho de pesquisa fenomenoldgica precisa, em cada caso explicitar sua
proposta metodologica e filosofica. Nao se pode simplesmente repetir este ou aquele autor,
alias tarefa impossivel. (PAVIANI, 1988, p.37)

A descricdo que tento fazer aqui pode apenas abranger este conjunto de opcdes,
desvio, recuos e avancos numa forma bem superficial e linear. Ao contrério, foi ciclico,
dindmico, interativo e pluridimensional. Apesar disto, julgo importante, descrever o caminho
percorrido para a compreensdo mais aprofundada do trabalho e do fenémeno investigado.

Deste modo, ao final, poderia caracterizar o exame do material das entrevistas como

tendo consistido de dois momentos principais ainda que superpostos e integrados:
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1) A andlise de cada entrevista individualmente, voltada a percepcdo das esséncias
do fenbmeno da educacdo do professor a partir das descricbes de cada
entrevistado.

2) Andlise integrada das entrevistas, com a globaliza¢éo dos produtos do primeiro
momento de analise. Nesse segundo momento o objetivo era captar as esséncias
que se destacavam e perpassavam as entrevistas tomadas em seu conjunto.

Cada um desses momentos consistiu de uma sequéncia interrelacionada de passos. E

preciso, entretanto, ter presentes as dificuldades de linearizar esse processo, um dos motivos
pelos quais a descricdo feita é apenas uma aproximacado do que efetivamente ocorreu.

A seguir procuro apresentar em detalhes cada um desses dois momentos.

Andlise individualizada de cada entrevista

Sempre iniciei 0 exame de cada caso com uma leitura exaustiva da transcricéo,
associada a audicdo das entrevistas, processo que repeti diversas vezes até captar uma
percepcdo global de cada caso. Também retornei sistematicamente as gravacgdes ao longo de
todo o processo, ndo so para esclarecimentos, mas principalmente para a retomada de cada
entrevista como um todo e a partir disto da captacéo do significado efetivo das mensagens.
Esses procedimentos sdo recomendados dentre outros, por GIORGI (1985), como também
por LUDKE & ANDRE (1986), que afirma textualmente: “E preciso ler e reler o material
até chegar a uma espécie de impregnacgdo com o seu contetido. ” (p.48)

Nos anexos encontra-se um conjunto completo de produtos da analise de uma das
entrevistas, juntamente com a transcricdo completa da mesma.

Conjuntamente com a leitura das transcricOes exercitei um primeiro esforgo em
definir as unidades intermedidrias de significado, denominacdo sé atribuida em estagio mais
avancado do trabalho, por razdes que ficardo claras posteriormente.

A denominacdo de unidades de significado provém de GIORGI (1985, p.11), que

assim as define:

As unidades de significado sdo discriminages espontaneamente
percebidas dentro das descri¢cBes (no caso entrevistas), as quais se
chega assumindo uma perspectiva determinada (no caso
educacional) em relacdo a descricdo (entrevista).

O autor esclarece ainda que a identificacdo das unidades de significado se d&

diretamente no texto das entrevistas quando estas sdo submetidas a releitura, sempre que
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ocorre a conscientizacdo de uma mudanca de significado da situacdo para o sujeito, numa
perspectiva de analise.

O mesmo autor ainda salienta que é essencial que as discriminacdes das unidades de
significado sejam feitas antes de uma analise mais aprofundada dos materiais e que sejam
feitas espontaneamente, ainda que dentro de uma atitude pré-determinada, nesse caso,
educacional. Também é preciso enfatizar que essas unidades tém seu significado ligado ao
contexto, ndo representando elementos independentes, mas constituintes.

No caso deste estudo, as unidades intermediarias de significado sdo partes
discriminadas dentro do texto transcrito das entrevistas. Encontrar e identificar essas
unidades consistiu, portanto, em fracionar as entrevistas num certo numero de partes,
aparecendo essas, de modo geral, sequencialmente dentro do texto das transcrigdes

Como recomendado por GIORGI (1985), as unidades intermediarias de significado
foram identificadas ao longo das transcri¢6es logo apoés as leituras e audi¢fes das entrevistas.
Esta identificacdo constituiu-se num processo espontaneo e intuitivo, ainda que dentro da
perspectiva selecionada para anélise do fendmeno em estudo. Entretanto, cabe esclarecer que
ndo ha regras mecanicas e infaliveis para determinar estas unidades.

Cabe salientar ainda que, 0 que mais importa nesse momento do trabalho séo o
envolvimento e a resultante impregnacdo conteddo das entrevistas. Ainda que o produto
desse passo, as unidades intermediarias de significado, seja um material importante para
fases posteriores de analise, ndo tem sentido uma preocupacdo exagerada com pequenos
detalhes em sua identificacdo e redacdo. As esséncias do fendmeno sdo independentes de
detalhes superficiais.

Enguanto o trabalho de identificacdo das unidades intermediarias de significado
avancava, comecei a perceber a existéncia de unidades menores, constituintes dessas
unidades intermediarias. Essas novas unidades que passei depois a denominar unidades
elementares de significado, constituiram, entdo, o foco de analise, como forma de maior
impregnacdo no contetdo das entrevistas, como tambeém de aproveitamento mais integral
das mesmas. Essas unidades elementares tiveram seu valor ressaltado na medida em que
algumas ideias se repetiam em diferentes momentos das entrevistas e assim auxiliaram a
definir um novo tipo de unidades, de carater mais amplo, ja ndo encontradas sequencialmente
nas transcri¢des e que denominei unidades globais de significado.

Portanto, a sequéncia de analise individual das entrevistas teve inicio nas unidades
intermediarias, para entdo passar as unidades elementares e dai para as unidades globais de

significado. Isto, entretanto, foi apenas 0 movimento num sentido bem amplo, ja que, na
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pratica, houve um constante processo de ir e vir, retomando-se cada nivel de exame
periodicamente para aprofundar a compreensdo das informacdes e para captar o significado
efetivo que os sujeitos atribuiam a sua fala.

Também é importante colocar que todo esse processo foi ciclico, repetindo-se para
cada uma das entrevistas. Ainda assim, é de ser mencionado que o processo nao so néo foi
linear, como também ndo foi necessariamente idéntico em cada uma das entrevistas
analisadas. Uma sistemética mais uniforme de proceder surgiu apenas ao redor da quarta
entrevista examinada.

Também € preciso salientar que, ainda que o produto do trabalho de identificacéo e
redacdo das unidades de significado, principalmente as intermediarias e as globais tenha
servido para a estruturacéo e redacao dos capitulos de analise do relatério, esse envolvimento
demorado e persistente com o conteido das entrevistas, essa impregnacao nas histérias de
vida examinadas, foi de suma importancia para que pudesse chegar as esséncias do fendbmeno
estudado. As intui¢es mais aprofundadas foram ocorrendo a medida em que esse processo
se encontrava ja em avancado estéagio.

O trabalho envolvendo as unidades intermediérias de significado, apés a sua
identificacdo e delimitacdo, consistiu em reescrevé-las em linguagem educacional, ao
mesmo tempo em que eram eliminados ruidos de comunicacéo e aspectos irrelevantes em
relacdo ao fendmeno sob investigagcdo. Reescrevi entdo, cada uma das entrevistas de modo
a identificar e destacar nelas as unidades intermediarias, mantendo, entretanto, a sequéncia
original de cada uma delas. Essa reelaboracao das unidades intermediarias constituiu-se no
primeiro esfor¢o de sintese e determinacdo das esséncias dos casos investigados. Também,
ainda que, naguele momento, a preocupacdo era examinar as entrevistas individualmente,
a medida em que novos casos eram analisados, comecei a perceber aspectos comuns,
ideias que se repetiam e isto gradualmente deu origem aos denominados estagios de
desenvolvimento profissional que apresento no capitulo cinco deste trabalho.

A analise individualizada das entrevistas caracterizou-se como um processo
permanente de tomada de decisdes sobre que era relevante e significativo em termos do
fendmeno investigado. Procurei manter sempre todo o contetdo explicita ou implicitamente
referente ao tema investigado, eliminando apenas aqueles aspectos das entrevistas que se
constituiam em desvios, ruidos de comunicacéo, intervengdes do pesquisador ou repetigdes
que nada acrescentavam ao contetudo. Mantive, em grande parte, a propria linguagem dos
entrevistados, ndo deixando, entretanto, de investir um esforgo para tentar compreender o

que efetivamente queriam expressar.
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Nessa andlise fica evidente um duplo esforco, de ndo perder informacéo relevante
por um lado, e de ndo acrescentar dados que 0s sujeitos entrevistados nao tivessem intengédo
de expressar. Também, como recomendam LUDKE & ANDRE (1986), é importante nessa
etapa ndo considerar apenas o contedo manifesto, mas também o latente. A analise, além
do que esta explicito no material deve procurar desvelar significados implicitos.

Ainda gue reconhecendo que tanto nessa etapa do trabalno como nas posteriores
houvesse a possibilidade de perda de informagdo ou ma interpretagdo, estou consciente da
importancia de realizar um esforgo de aproximacao das esséncias, esforgo esse central num
trabalho de cunho fenomenoldgico. A confiabilidade dos resultados é funcéo da capacidade
de conseguir compreender a fundo os aspectos essenciais do fendmeno investigado, da
capacidade de intuir as esséncias, 0 que por sua vez depende do grau de impregnagdo com o
contedo que o investigador consegue. O fendmeno nunca se apresenta totalmente
desvelado, mas é pelo esforco que o pesquisador consegue, gradualmente, aproximar-se da
sua esséncia.

Quanto a analise das unidades elementares de significado, que surgiu como resultado
do esforco de explorar ao méximo todo o contetdo das entrevistas, e da observagdo de que
determinadas ideias eram apresentadas pelos entrevistados em linguagem diferente em
momentos diversificados, essa analise, talvez a mais laboriosa e demorada do trabalho,
consistiu em, ap6s sua identificacdo, proceder a um sistema classificatério em que categorias
amplas foram surgindo a medida que as unidades eram identificadas e transcritas. Denominei
essas novas categorias unidades globais de significado.

Para concluir a descricdo da analise individualizada de cada entrevista, € importante
salientar que a identificagdo, a escrita e 0 exame de seiscentas e cinguenta unidades
intermediarias, de quatro mil e trezentas unidades elementares e de cento e oitenta unidades
globais, teve apenas um sentido preparatério, ja que a analise mais aprofundada ocorreu no
momento de integrar todos esses materiais. Mesmo assim, nunca é demais salientar a
importancia essencial desse envolvimento demorado e aprofundado com o contetdo das

entrevistas para poder chegar as intui¢des e conclusdes do trabalho.

Analise integrada das entrevistas

Concluida a analise individualizada de cada uma das entrevistas investi um esforco

na integracao dos resultados atingidos.
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Assim, 0 segundo momento da andlise consistiu na contrastacdo e comparacdo de
informacdes reunidas a partir da analise anterior, com vistas a uma sintese das esséncias

do fenbmeno que estava investigando.

Na verdade os dois momentos de procedimentos de analise e interpretacdo ja
mencionados, foram bastante interrelacionados. Ao mesmo tempo em que conduzia a analise
individual de cada entrevista fui percebendo e registrando aspectos comuns, pontos salientes,
vivéncias que se sobressaiam no conjunto das manifestacdes. 1sso se constituiu ndo sé no
inicio da categorizacdo geral dos materiais analisados, como também na determinacdo das

esséncias subjacentes as informacdes das entrevistas.

Entretanto, foi s6 apds a conclusdo das analises individuais das entrevistas que
comecei a intensificar o exame integrado delas. J4, entdo, havia escrito boa quantidade de
material no sentido desse exame conjunto, mas o esforco de organizar esses produtos com

vistas ao relatorio iniciou-se naquele momento.

Uma das bases do trabalho de integracdo foram as unidades intermediarias de
significado. Por sua prépria natureza, em funcdo da forma como foram constituidas, elas
representavam, de modo geral, uma sequenciacao cronoldgica de eventos e ideias. Desse
modo, a analise integrada desses materiais deu origem a estagios de educacdo dos

professores, estreitamente relacionados a uma linha de tempo.

A andlise e discussao desses estagios consubstanciou-se no capitulo cinco deste

relatorio, sob o titulo uma vida: educacéo e profissionaliza¢do do professor.

A segunda base do trabalho de integracao foram as unidades globais de significado.
Nestas, conforme ja relatei anteriormente, as entrevistas haviam sido totalmente reescritas e
sintetizadas, ja ndo dentro de uma visdo de tempo, mas com base nos aspectos essenciais que
se destacavam em cada entrevista. Portanto, a partir do exame das unidades globais de
significado derivaram-se 0s aspectos mais marcantes constituindo isto outro momento nessa

analise integrada.

A apresentacdo dos resultados dessa analise e feita no capitulo seis do relatorio,

abrangendo caracteristicas e forcas marcantes na educacao dos professores.

Finalmente o ultimo momento desta analise integrada consistiu na tentativa de
determinar e descrever as esséncias mais globais e as intuicbes mais profundas do estudo,

resultando isto no capitulo sete, da educacdo continuada dos professores. Ainda que
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eventualmente tenha feito referéncias a bibliografia pertinente nos capitulos anteriores, foi
especialmente nesse que houve um esfor¢co maior de relacionar as descricdes com teorias e
bibliografias que possibilitassem aprofundar a compreenséo de toda a investigacdo. Esse foi,
em sintese, o roteiro de trabalho de integracdo dos materiais resultantes das entrevistas.

Passarei agora a apresentar e discutir um pouco mais cada um destes trés momentos

da andlise integrada das entrevistas.

Exame dos materiais numa linha de tempo

Esta etapa teve inicio com uma releitura e um reexame das entrevistas, reescritas em
forma de unidades intermediarias de significado. A partir desse exame, numa estratégia
muito semelhante a utilizada para a discriminacdo das unidades intermediarias, procurei
captar a esséncia do movimento de educacdo e profissionalizacdo dos professores subjacente
as vivéncias descritas pelos entrevistados. Este exame se deu, portanto, na globalidade, a

medida que procurei captar essas esséncias na totalidade do fenémeno.

E preciso deixar clara a distincdo entre esta metodologia de trabalho e a analise de
contetido. Enquanto nesta, as categorias e generalizagGes sdo construidas gradualmente a
partir das partes fracionadas, para cada vez atingir categorias mais amplas, no método que

segui procurei intuir imediatamente a estrutura do todo e a partir deste entender as partes.

Assim, na analise dos materiais numa linha de tempo, cinco estagios destacaram-se

nas vivéncias dos entrevistados. Estes estagios foram assim denominados:
1- Concebendo-se professor: influéncia da educacédo de primeiro e segundo graus.
2-Formando-se professor: a influéncia dos cursos de graduacao.
3- Tornando-se professor: a profissionalizagdo através da pratica docente.
4- Assumindo-se como professor: 0s anos de questionamento e deciséo.
5- Sendo professor: a realizacdo como professor.

Uma vez definidos esses estagios trabalhei no sentido de reunir todo o conjunto de
informacdes que se referiam especificamente a cada um deles. Isso foi feito principalmente
com base nas unidades intermediarias de significado, ainda que fazendo também uso,
eventualmente, das unidades elementares e das globais, de modo especial aquelas

relacionadas a uma evolugéo ao longo do tempo.
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Os estagios que descrevo nao se caracterizam como etapas rigidamente definidas no
tempo, mas sdo periodos da vida dos professores, que se destacam de algum modo, ainda

que se superpondo entre si.

Os contelidos, as analises e as discussdes que apresento ao descrever cada um desses
estagios foram essencialmente derivados dos materiais das entrevistas. Entretanto, o capitulo
cinco também deixa transparecer o esforgo de procura de esséncias, o que é explicitado em
forma de teses e de principios. Essas e aqueles séo generalizacdes, ndo do tipo empirico, mas
do tipo compreensivo, ndo oriundos da andlise estatistica e de frequéncias de ocorréncia de
eventos, mas resultantes de um esfor¢o de aprofundamento na compreensdo do material
analisado. S8o produto de intuicdo eidética e ndo de analise de conteudo. Essa intuicéo,
caracterizada por inspiracdes e vislumbres inesperados e ndo por construcdo racional e
sistematica, entretanto, foi sendo facilitada pelo envolvimento e pela impregnacdo cada vez
mais aprofundados no material de analise. A fase mais produtiva desse processo ocorreu
exatamente durante esse esforco de integragdo dos materiais oriundos do conjunto das

entrevistas.

E preciso destacar também que, até ao redor dessa etapa do trabalho, a analise foi
essencialmente realizada com base nas transcri¢ces das entrevistas. Orientado pela epoché e
reducdo fenomenoldgicas procurei suspender quaisquer tendéncias de interpretacdo das
informacdes a luz de teorias pré-existentes. Entretanto, a medida que a estrutura do todo ja
estava delineada, e orientado por esta estrutura e esséncias ja intuidas, iniciei o envolvimento
com uma bibliografia relacionada a esse assunto. Assim, ocorreu nesta fase do trabalho, uma
leitura e releitura de PIAGET (1967, 1973, 1976) e de autores que criticam ou procuram
estender seu trabalho, tais como COMMONS (1984), RICHARDS et al (1984), STENBERG
(1984) e BROUGHTON (1984). Aprofundei principalmente a leitura de autores que
examinavam a evolucdo do homem para além do estagio de operacbes formais, ja que as
informacdes examinadas envolviam principalmente o avanco educacional dos professores

na vida adulta.

Também, pela propria caracteristica do trabalho, principalmente no que se referia
aos entrevistados, todos profissionais bem-sucedidos em sua profissdo, com elevada
realizacdo pessoal, aprofundei leituras em MASLOW (1970) e em ROGERS (1970). O

trabalho de algum modo se beneficiou com essas leituras. Entretanto, gradualmente as
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analises fizeram ressaltar interpretacbes fundamentalmente dialéticas e hermenéuticas.

Teorias e interpretacdes numa linha explicativa mereceram pouca atencéo.

Essa evolucédo fez com que, ao longo de todo o trabalho aprofundasse as leituras em
Fenomenologia. O caminho fenomenoldgico era permanentemente questionado e
redirecionado, & medida que o préprio método era melhor compreendido a partir de sua
pratica. Para isso foi essencial, além de outras leituras, o exame aprofundado do livro de
LUIJPEN (1973). Além deste, aprofundei meus estudos nos trabalhos de um grupo numeroso
de autores, explorando de modo especial HUSSERL (1987), MERLEAU-PONTY (1975,
1984), SARTRE (1972, 1979), HEIDEGGER (1987), HABERMAS (1987a), STEIN (1983,
1988) e outros.

Nunca é demais enfatizar a natureza fenomenolégica do presente estudo. As analises
conduzidas neste trabalho, ainda que se beneficiando de alguns elementos da anélise de
conteudo e da vivéncia anterior em trabalhos dentro desta metodologia, foram além de uma
classificacdo e categorizacdo do material das entrevistas. Ainda que tenha havido uma
elementarizacdo das informacdes ao longo do processo, talvez conotando um viés da préatica
anterior da analise de conteldo, tive uma permanente preocupagdo com o todo. A derivacdo
das teses e principios ao longo do trabalho €é de natureza intuitiva. Por esta razdo é dificil, se
ndo impossivel, descrever como efetivamente tais intuicdes ocorreram. Sé mover-se ao
longo de todo o processo possibilita compreendé-lo efetivamente e entender como se deram

essas intuigdes.

O exame conjunto desses estagios numa linha de tempo aponta indubitavelmente
para a tese geral do trabalho, a educacdo continuada dos professores, que discutirei mais

adiante.

Exame dos materiais em termos de caracteristicas e forcas marcantes

Nesta etapa retomei todos os produtos das analises anteriores, de modo especial as
unidades globais de significado. Este trabalho consistiu num outro esforco de integragéo dos
conteudos das entrevistas e de suas analises e deu-se num nivel mais profundo e mais distante

das informacGes imediatas.

Essa analise surgiu um conjunto de elementos que denominei caracteristicas e forcas

marcantes. Estas constituem-se em aspectos que se destacam nas informacdes examinadas,
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ndo em momentos isolados das histdrias de vida dos professores, mas que perpassam as
entrevistas em sua individualidade, surgindo em multiplas oportunidades e basicamente em

todas as historias examinadas.
Estas quatro forcas, que descrevo separadamente no capitulo seis, sdo:

1) O esforgo de superacdo permanente: a conquista sem fim da liberdade.

2) Do empirico ao fundamentado: uma caminhada progressiva de conscientizagéo.
3) A manifestacdo da capacidade critica: 0 impulso para as superacgdes.

4) Individuo e grupo: uma interagdo que se intensifica com o desenvolvimento da

educacéo do professor.

Uma vez definidas essas forcas, o que foi feito principalmente com base nas unidades
globais de significado, passei a classificar todo 0 material dessas com base naquelas forcas.
Reuni todas as informac0es referentes a cada uma delas, ndo me limitando, entretanto, aos
materiais das unidades globais, mas voltando também as unidades elementares e

intermediarias.

Foi com base no exame integrado desses materiais elaborei e redigi o texto do
capitulo seis. Decidi ndo utilizar citagdes literais das entrevistas ao longo dessa discussdo o
texto se originado principalmente em elaboragdes e intui- surgidas ao longo dessa analise
integrada, assim como das proprias unidades globais de significado de cada entrevista.

E importante destacar que o exame dessas quatro forgas ndo esgota a riqueza do
material analisado. A escolha delas esta relacionada a importancia que parecem merecer a
partir dos relatos dos professores. De outra parte, apresentam-se de forma integrada e inter-
relacionada com outras caracteristicas nos relatos examinados. Assim a discussao realizada
em torno dessas, permitiu atingir, na verdade, um conjunto bem mais amplo caracteristicas
e forcas. 1sso demonstra novamente a preocupacao com operar dentro da totalidade do

fendmeno, mesmo que a atomizacgao e compartimentacao se tornem necessarias.

Também € preciso destacar que as forcas examinadas s@o estaticas, mas apresentam
um crescimento ou intensificagdo ao longo do tempo, eventualmente acompanhando de

algum modo os estagios de educacdo e profissionalizagdo do professor aos quais ja me referi.

Se ja ao longo da analise que denominei o primeiro esforco de integragéo julguei ter

tido acesso a algumas esséncias do fenébmeno da educacéo de professores, foi principalmente
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nesse segundo esforco que as intuicBes eidéticas foram mais profundas. Se em relacdo aos
estagios de educacdo era impossivel falar de generalizagdes no sentido comum do termo,
muito menos isto cabe nesse segundo esfor¢o de globalizagcdo. As intui¢cdes entdo ocorridas
foram produto ndo s6 de um tempo maior de envolvimento e internalizagcdo, como também
exigiram um esforco bem mais intenso de operar com as informacgdes. Ainda que possa
parecer um paradoxo a necessidade de um envolvimento mecanico, bracal, voluntario e
reflexivo com as informag0es referentes ao fendmeno estudado para o surgimento das
intuicdes, da forma como essas surgiram, ocorreu exatamente isso. Foi ao longo da reescrita,
releitura e tentativa de organizacao dos materiais da analise que se deram as intuicbes mais
significativas. E, ao tentar descrever esse processo lembro com clareza o livro de KNELLER
(1978), Arte e Ciéncia da Criatividade, em que 0 autor descreve 0 ato criativo como
constituido das fases de apreensdo, preparacao, incubacdo, iluminacdo e verificacdo. Posso
perfeitamente identificar ao longo do trabalho que realizei cada um desses momentos, ainda

que ndo de forma individualizada e independente.

A procura de uma sintese global

Na terceira etapa da andlise integrada das entrevistas trabalhei principalmente em
funcdo de uma sintese globalizada em torno do fenémeno estudado. Desde muito cedo
destacou-se como tese abrangente e saliente dentro do trabalho a questdo da educacéo
continuada do professor. Assim, este Gltimo momento da analise e discussao das informacdes
coletadas, consistiu em trabalhar em funcdo dessa tese de modo a aprofundar a sua
compreensdo. Essa compreensdo foi tentada ndo s6 por um re-exame dos materiais e
intuicdes j& anteriormente trabalhados a luz dessa tese como também pela exploracdo de uma
bibliografia que se mostrasse pertinente. Ao longo de todo o trabalho resisti a fazer a teoria
preceder ao exame e a analise das entrevistas, procurando efetivamente atender as exigéncias
da reducdo fenomenoldgica. Mas partir deste momento procurei inter-relacionar as
descricdes e intuigdes feitas com uma bibliografia que se mostrou significativa, sempre com

vista a uma compreensao mais efetiva do fendmeno estudado.

E importante salientar que o contetdo das leituras sempre foi sugerido ou provocado
pelo andamento do proprio trabalho. A procura de um fundamento tedrico ocorreu muito
mais no sentido da construcdo de uma compreensao cada vez mais aprofundada do fendémeno

examinado, do que de um conjunto de leis, relagdes de variaveis, caracteristicas do conceito
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de teoria num sentido positivista. E por isso que a bibliografia examinada néo foi decidida a
priori. A opcdo pelos autores examinados foi consequéncia da analise e das caréncias

sentidas na compreensédo do fendmeno.

O resultado deste terceiro momento de analise integrada consubstanciou-se no
capitulo sete do relatério. Nele, a questdo da educacdo continuada dos professores é
examinada a luz das teses e principios derivados do exame das vivéncias em termos de etapas
de desenvolvimento e em termos das forcas e caracteristicas, além de focalizar outros

aspectos ndo anteriormente examinados.

O exame da sequéncia que vai dos estdgios de vida, passando pelas forcas
determinantes da educacdo do professor, para atingir finalmente a educacdo continuada,
constitui-se numa caminhada de aspectos particulares para aspectos cada vez mais globais,
ainda que procurando manter o tempo todo a visdo global do fendmeno. No relatério, o
objetivo foi apresentar cada uma dessas partes de modo que fossem somando para a
compreensdo mais aprofundada da tese final e fundamental do trabalho, relativa a educacéo

continuada dos professores.

Uma entrevista coletiva

Finalmente é preciso que fale de um outro capitulo do relatério. E o capitulo quatro,
denominado dialogando com professores sobre sua educagao e profissionalizacéo.

Como ja tentei descrever, a maior parte do tempo investido no presente estudo foi
consumido no exame e analise das entrevistas realizadas com quinze professores atuando no

ensino de disciplinas da area cientifica.

Ao longo de todo o trabalho tentei encontrar uma forma de trazer aos leitores algo
da imensa riqueza de informacgdes que se encontrava nesses materiais. Deveria incluir uma

entrevista integralmente? Deveria utilizar apenas citacdes?

Foi s6 numa fase avancgada do trabalho que surgiu uma solucdo que me pareceu a
mais satisfatoria. Decidi escrever o capitulo cinco utilizando citagdes dos entrevistados e no
capitulo seis, que de certa forma era construido com elementos ja ndo tdo diretamente

relacionados ao contelildo das entrevistas, ndo utilizei referéncias diretas dessas. Mas o
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conjunto desses capitulos me pareceu apresentar um deficit em termos de vivéncias ditas e

de descricdes de experiéncias de vida na propria linguagem dos entrevistados.

Foi entdo que surgiu a ideia de organizar uma entrevista coletiva. Esta ndo ocorreu
efetivamente, mas foi organizada com base nas transcricdes de algumas das entrevistas. O
objetivo de organizar o capitulo daquela forma foi de possibilitar ao proprio leitor a
percepcdo das intuicbes que os materiais analisados possibilitam. A localizacdo deste
material imediatamente antes dos capitulos da analise, foi no sentido de possibilitar
estabelecer relagdes mais significativas com as discusses que se encontram nos capitulos
imediatamente posteriores e, assim, conseguir uma compreensdo melhor do trabalho como

um todo.

Essa montagem com a fala dos entrevistados ndo esgota a riqueza dos materiais
examinados. E apenas uma amostra deles, em que procurei reunir algumas das passagens

mais explicitas que fundamentam minhas teses e conclusdes.

Uma avaliagio do caminho percorrido

Ao iniciar esta pesquisa fiz uma opcdo. Reneguei ao modelo de investigacdo da
ciéncia natural e decidi aventurar-me por um caminho fenomenoldgico. Isso foi feito na
esperanca de assim poder atingir mais profundamente a natureza e 0 contetdo
essencialmente subjetivo da educacéo do professor. Reneguei a tentar estabelecer relagdes
entre variaveis com o objetivo de controla-las e explica-las, para, ao invés disto, procurar
uma compreensédo efetiva do fenémeno investigado. Deixei de lado o modelo explicativo

para adotar um modelo compreensivo.

Tenho convicgéo de que isso foi uma opgéo correta. Possibilitou-me uma exploragéo
do tema estudado de forma muito profunda ao mesmo tempo em que me oportunizou
compreender e praticar uma nova abordagem de pesquisa, uma nova forma de interrogar a

realidade e compreendé-la.

Essa opc¢éo, entretanto, foi acompanhada de uma preocupacdo permanente com a
cientificidade do trabalho. Esse cuidado voltou-se simultaneamente para as questdes do
teorico, do tecnico, do epistemoldgico e do morfologico.
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Sempre orientado pela opcdo fenomenoldgica trabalhei com um plano de pesquisa
flexivel, construido e reconstruido permanentemente a medida que a investigacao avangava.
Selecionei um grupo e professores tendo como principal critério a validade das informaces
a serem coletadas em fungdo do problema proposto.

Realizei as entrevistas e procedi a sua anélise de modo a obter ndo s6 um maximo de
confiabilidade nas informagdes, como principalmente de modo a possibilitar-me uma

aproximacao maior as esséncias do fenémeno investigado.

Na questdo dos fundamentos tedricos segui a orientacdo da abordagem
fenomenoldgica, procurando sempre em primeiro lugar examinar o fendbmeno tal como
percebido e vivenciado pelos entrevistados, para s depois aprofundar sua compreensao a
partir de fundamentos tedricos. Teoria passou, entdo, a ser, efetivamente, sinbnimo de

compreensé&o.

Nesse sentido bem coloca SOARES:

N&o se trata de esperar que as pesquisas configurem uma teoria que
venha a orientar a préatica; trata-se de procurar teorias que vao
esclarecendo os fatos e nossas ideias sobre os fatos e, a0 mesmo
tempo, exercem uma acgdo efetiva que possa ir transformando os
fatos. (1991, p. 113)

Todo esse processo e envolvimento nas historias de vida dos professores com quem
trabalhei, fez-me nédo s6 crescer em admiracgédo pelos caminhos percorridos por cada um deles
e admira-los profundamente como pessoas, mas também me possibilitou uma compreenséao
efetiva de mim mesmo como professor, do caminho percorrido em minha educacéo e
profissionalizagdo. Tudo isso ajudou-me ainda, e principalmente, a compreender com maior
clareza a educagdo dos professores de um modo geral, suas limitagdes, dificuldades e
angustias, possibilitando-me uma grande admiracdo e um grande respeito tanto por aqueles
que conseguem avancar mais significativamente, quanto por aqueles que realizam sua
caminhada num ritmo mais pleno e até mesmo aqueles que parecem estacionar em

determinados patamares.

Por tudo isso, ainda que consciente de que apenas consegui vislumbrar algumas das

paisagens maravilhosas que se escondem por tras do fenémeno da educagéo dos professores,
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julgo que tanto a opcao pela abordagem fenomenoldgica foi correta, como também que a
forma como o trabalho foi conduzido mostrou-se adequada.

Espero que, 0 que consegui escrever, expresse o suficiente daquilo que ocorreu ao
longo do trabalho, de modo que o leitor possa conseguir também penetrar um pouco nessa
realidade que consegui vislumbrar.
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CAPITULO IV
DIALOGANDO COM PROFESSORES
SOBRE SUA EDUCACAO

E PROFISSIONALIZACAO

Depois de ter dialogado com cada um de vocés em particular e tendo ja examinado
0 contetdo dessas nossas entrevistas, proponho agora este encontro em que procuraremos
focalizar de modo especial alguns determinantes que se destacaram nas conversas anteriores.

Nossa questdo de referéncia continuara sendo a mesma:

- Como cada um dos participantes desta entrevista coletiva tornou-se o professor que

atualmente é?

As manifestacBes serdo livres, sem uma ordem pré-determinada, sendo, entretanto,
colocadas algumas questdes para orientar as manifestacdes no sentido de mais efetivamente

atingir os aspectos mais salientes da analise do material j& examinado.

Podemos comecar?

(Pedro)

Fica dificil localizar um momento em que a gente se torne
interessado nesse tipo de coisa. Parece que isso ai é um processo
histérico que vem de longe. Se a gente se da conta das coisas que
foram acontecendo desde o inicio do trabalho, até antes do inicio do
trabalho da gente, quando se estava na escola, muitas coisas que a
gente fez naquela época estdo repercutindo hoje no trabalho da
gente. Eu por exemplo, lembro que na quinta serie naquela época era
ginasio, ndo, era quinta série, admissao, para mim o caderno que eu
mais gostava era o de Ciéncias. Era o caderno que eu mais cuidava,
fazia aqueles desenhos de corpo humano. Eram as aulas que eu mais
gostava naquela época...

(Roque) Inez?
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(Inez)

Hoje ja da para fazer esta analise. Acredito que ha uns quatro ou
cinco anos atras ndo daria, mas muito a luz dos estudos que nds
temos feito, das discussdes, é que hoje eu consigo analisar esse meu
caminhar ai dentro do magistério, mas refletindo e pensando, assim,
percebendo pontos, momentos em que houve uma ruptura, e um
avanco, em seguida um avan¢o, uma estacionada, etc. Hoje eu ja
consigo fazer isto. JA& € um pouquinho da idade.. Eu falo com
bastante orgulho, e acho muito interessante. E gostoso poder olhar
para tras e poder falar assim: puxa, eu ja posso tracar uma linha que
eu percorri e seguir daqui para a frente. Dez anos atras nao teria
sentido esta linha ja percorrida, sabe? Eu estava num ativismo téo
grande e sem condicGes para fazer esta anélise.

(Roque)

Inez, vocé parece ter tido uma experiéncia muito marcante ja na sua escolarizacao a

nivel de segundo grau. Poderia nos falar um pouco sobre isto?

(Inez)

Pensando bem, a escola tradicional que nos todos cursamos nos deu
grandes coisas e tolheu outras, deu uma brecada em outras tantas,
isso ai eu acho que para todos n6s é comum. Mas, quando eu estava
no segundo grau, eu participei de uma escola, eu era aluna de uma
escola, que se propunha a um enfoque muito diferente daquele a que
eu era paciente. Era uma escola que se propds de cabe¢a no método
Montessori. Fazendo magistério nesta linha eu tive que estudar
muito mais seriamente todas as correntes, tomar uma posi¢éo a nivel
de escola. Os alunos do magistério eram questionados sobre se
aquilo era certo ou ndo. Eu ndo recebia instrugdes no método
Montessori, eu ja estava sendo preparada a ser professora no método
Montessori. Isto provocou em mim e em algumas colegas, eu me
lembro bem, um amadurecimento muito grande. Isso foi muito bom.
Eu comecei a analisar e a refletir muito cedo o que tinha sido a minha
educacédo e comecei a renegar, a querer limpar todo o trabalho que
tinham feito comigo. Eu ressurgi, isso com quatorze, quinze anos de
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idade. Isso para mim foi um exercicio muito grande, muito bom,
muito interessante mesmo...

(Roque)
E vocé José, seu histdrico é semelhante? Por onde comegou a sua caminhada? Como

VOCé comecou a ser o professor que atualmente é?

(José)

Bom. O histérico comegou em Passo Fundo. O tempo em que eu
fiquei em Santa Maria praticamente eu nao fiz nada disto. Mas
quando voltei a Passo Fundo, comecei a fazer Técnicas Industriais,
que é uma coisa muito valiosa para mim. Depois fui fazer Ciéncias
e Matematica, se bem que naquela época ainda a estrutura do curso
de Ciéncias era bastante tradicional. No meio ja havia alguns
professores que estavam com as ideias um pouco avancadas e eu
acho que o contato com estes professores e que fez a coisa comegar
a acontecer. Foram alguns casos, acho que sdo coisas esporadicas,
alguns poucos professores que eu lembro  que me marcaram nessa
area.

Para ter um exemplo, primeiro grau, tinha um professor que deu
aula para mim em Erechim. As vezes quando a gente manifestava
certo interesse, ele chegava a emprestar um motorzinho para eu
levar para casa. Emprestava materiais. Eu me lembro que ia fazer
experiéncias. Cansei de levar choque no pordo da casa. Eu contava
para ele o que tinha acontecido.

(Roque)

O José esta levando nossa discussdo para a questdo influéncia de bons professores.

Quem poderia relatar outro pio nessa linha? Inacio?

(Inécio)



53

Teve alguns professores marcantes. A nivel de primeiro e segundo
graus eu nao tiraria nada. Mas a nivel de graduacdo houve,
prioritariamente um professor da disciplina de Pedologia que na
época em que solo era entendido em toda a parte como sendo um
substrato mineral, ele j& partia de uma concepcao de ente vivo do
planeta. E dai entdo o homem deslanchava em termos cognitivos, em
todas as dimensdes enfim. Para vocé ter ideia, a disciplina de
Pedologia com ele, constava oficialmente de seis horas. NOs
faziamos dezessete, vinte horas por semana, com a maior
tranquilidade. E ndo se tratava de desenvolver um projeto pessoal.
Ndo era nada disso. Era reproduzir aquelas receitas, que ele
recomendava para que a gente atingisse 0s conhecimentos que ele
previa. Um homem que até hoje fala um portugués terrivelmente
atrapalhado. Ele estd com mais de oitenta anos. E um ucraniano.
Agora, é um sujeito que tem esse poder de amar, sabe? As coisas
para ele ndo sdo soltas. Ele, por exemplo, fez um trabalho, antes de
ir para o Parand, em 1950. Ele passou antes por Goias, e fez um
trabalho muito grande em termos de analise pedoldgica, e isso deu
um livro. E ali ele ja trabalhava as alteracGes que fatalmente
ocorreriam pelo peso das maquinas no solo. Quer dizer, essa
producdo maluca para exportacao, de toneladas, de repente vocé tem
toneladas de um maquinério compactando. Coisa que muito tempo
depois numa publicacdo estrangeira eu vim a ler como sendo um
encaminhamento de um deserto subterrdneo. NOs estamos
comprimindo de tal ordem como nunca aconteceu no planeta. Ele ja
trabalhava isso tudo. Ele fazia ver a necessidade de uma reforma
agraria. E veja, ele fugiu do regime soviético em 1917, quer dizer,
ele ndo estava encharcado de morte, de jeito nenhum. Ele saiu da
Russia com 28 anos, sendo reitor de uma universidade na Ucrania.
Mas ele tinha muito claro que as questdes do solo, da producéo, tém
tudo a ver com a condigéo social.

O tipo de trabalho que ele fazia tem muito a ver com meu trabalho
atual. VVeja, eu ndo me lembro dele escrevendo no quadro-negro. Eu
ndo sei se ele conseguiria isso. Mas desenhando sim, e era um
quadro, acho que talvez duas portas destas aqui juntas. Tipo um por
um né? Uma sala como a sua, exatamente como a sua. Uma mesa
estreitinha, e ali ao redor trinta alunos trabalhando. Se ele houvesse
lido Freinet, eu diria que ele comecava pela aula a passeio. Entéo
nos redescobriamos perfis, tipos de solos e coletdvamos amostras
nesta primeira viagem. Sempre era hum bairro préximo da casa dele.
A coisa comecava as sete horas da manha e nédo tinha hora para
terminar. E isso significava ir até oito, nove horas da noite. E a
primeira salda ja era assim. Entdo voltavamos, com o material, e ai
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comecavamos a trabalhar tdo somente as caracteristicas fisicas do
solo. E j& havia também comecado com o compactémetro,
oddmetro, todo material que fazia jus, s6 com base em perfis. Nao
se trabalhava em buraco. Dali, entdo, ele fazia a parte retorica,
principalmente nas questfes fisico-quimicas do solo. Para nos era
um aprendizado terrivel na época. E vocé entdo era submetido a um
trabalho em grupo, em pequenos grupos, caracterizando aquilo tudo.
Questdo de estrutura, tudo enfim. Trabalhava-se aquela amostra até
o fim. Bem isso entdo implicava em vocé vencer etapas, queimar
essas etapas 0 quanto antes para chegar a prova. Entdo isso foi outra
coisa, foi um impacto. Chegando a prova vocé marcava o dia e a
hora com ele, quer dizer, quando vocé estivesse pronto. E, também
tinha hora para comecar, mas néo tinha hora para terminar, porque
sentava com ele na mesa, e ai na conversa entdo, ele dimensionava
isso tudo. No final de duas horas, digamos, de entrevista, ele olhava
bem fixo para a gente, batia no ombro, passava a mao na cabeca e
dizia: Senhor, volta outra vez...E ai vinha todo um discurso, o quanto
0 Brasil precisava de pessoas, precisava de  pessoas que
conhecessem o0 solo, que conhecessem essa terra maravilhosa e
parara, € 0 senhor ndo estd pronto para assumir esta heranca
maravilhosa e pé, pa...Quer dizer, ao mesmo tempo em que tinhamos
uma figura destas, havia todos os neurdticos, com provas marcadas,
carteiras separadas, materiais no chéo, turmas alternadas, as loucuras
todas.

Isso tudo nos atraia muito, ainda que ele era também muito exigente.
Ele era um sujeito educado, elegante, bom e extremamente
exigente. Se fosse para chegar & noite de vinte e quatro de
dezembro, para fechar a avaliacdo de alguém, ele nos levava para a
Igreja Ortodoxa Ucraniana, 14 no Bairro Abranches e fazia uma
prova enquanto assistia o culto dele.

Entdo ele dividia muito as pessoas. Quer dizer, dividia assim
radicalmente. N&o havia os indiferentes. Havia 0s que amavam
aquele homem. E havia os que o odiavam. Claro que quem o odiava
eram os que se flagravam assim muito comezinhos, e isso fazia mal.
A gente também, né? Eu me sentia um inseto cada vez que ele me
fazia voltar. Entdo € porque a gente ndo correspondia aquela
estatura. Ele era um gigante.

(Roque)
Parece que o Luis também tem uma vivéncia muito rica nesse sentido. Como ocorreu

tudo no seu caso?
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(Luis)

O que fez eu me dirigir para 0 magistério, especialmente para o
magistério de Matematica e Fisica, foi, eu tenho certeza disso, foi a
sorte de ter tido bons professores no curso cientifico de entdo,
professores recém formados pela faculdade de Filosofia, licenciados
que se dirigiram para uma escola recém fundada no interior do
Estado, com um Idealismo muito grande e, ndo tenho davidas, todos
eles muito capazes. Especialmente um professor de Fisica e
Matematica, hoje ja falecido, era invejado pelos estudantes. Ele tinha
uma postura, uma forma de conversar, uma forma de apresentar a
matéria, uma forma de trabalhar com os alunos, muito liberal, mas
muito responsavel e naquela ocasido, a maioria dos seus alunos
pensavam assim: Gostariamos de ser como 0 Raimundo!

Né&o se detectava nenhuma preocupacao nem politica nem filosofica.
Era mais voltado, parece, para 0 conhecimento da ciéncia, Fisica
propriamente. Esse era o interesse primordial dele.

O que parece € que estes professores, talvez até por serem leigos e
terem cursado uma universidade, coisa que 0s maristas nao tinham
na ocasido, eles tinham uma vivéncia mais proxima da nossa. Eles
conviviam na sociedade junto com os alunos, eles iam a baile, eles
namoravam e tudo isso deixava eles mais facilmente identificados
com os alunos. Assumiam naturalmente uma lideranca em todos 0s
sentidos.

(Roque)

Mas de que modo esse professor te influenciou

(Luis)

Eu néo diria que foi o tipo de ensino. Eu diria que foi 0 entusiasmo
com que o professor apresentava suas aulas. Era uma coisa assim:
Como ele tem uma atitude tdo bonita, tdo invejavel. Pelo visto deve
ser interessante estudar Fisica e ser professor de Fisical

(Roque)
Vamos deixar um pouco a questdo dos professores influentes. Poderemos retoma-la

eventualmente. Nélia, o que vocé teria a nos dizer? Onde comegou tudo no seu caso?

(Nélia)
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Aonde comegou? Foi dentro da graduagdo. Te garanto, porque a
ideia que a gente tinha era muito diferente de hoje. Entdo eu até faco
uma andalise dos momentos meus dentro da educacdo. No primeiro
momento que caracterizo, que eu tenho muito claro foi no que eu sal
da universidade. Entdo a preocupagdo maior era passar aos alunos
uma série de contetidos e cobrar deles atraves de provas assim, até
bem estruturadas, bem elaboradas... e fazer com que eles
entendessem aquele conteudo seco, aquele contetdo, pura e
simplesmente. Ministrando aula desse jeito, trabalhando desse jeito,
eu comecei a verificar que a coisa ndo se tornava interessante.

Este tipo de aula eu tirava da graduacdo. Eu fiz a mesma coisa do
que eu tive na graduacdo. Repasse de contetdos, leituras em cima
daqueles contetidos especificos, a cobranca em provas de acordo
com o que tinha sido ministrado e indicado para leitura.

Realmente eu repetia aquilo que eu via, aqueles professores que eu
considerava os melhores em termos de explanar conteudos, de
facilitar a compreensao daquele contetdo. Por ali eu segui.

A minha preocupacdo ndo estava mesmo em educacdo, o0 que que é
essa educacdo, ndo é? Meu interesse maior era Biologia. Entdo ao
mesmo tempo que a gente fazia os contetdos especificos, tinha as
disciplinas da area de Educacgdo, que eram apéndice. A gente fazia
de manhé cedo ou ao final da tarde. Era no final do curso. N&o tinha
nenhuma ligacdo com o conteudo especifico de Biologia. Era até
muito solto, macante...A Préatica de Ensino ndo foi uma verdadeira
pratica de ensino.

Depois sai da capital e fui para o interior. E ali a coisa realmente me
assustou, porque o nivel dos alunos era bem diferente daquele tipo
de pessoas que eu estava acostumada. Para eles Ciéncias ndo tinha
significado. Eles queriam era Portugués e Matematica. Com
Ciéncias, Geografia e Historia eles ndo tinham maior preocupacéo.
E era muito magante, porque se tomava nomes, decorados,
memorizados. E eu cheguei com toda aquela minha empéfia de,
conhecendo o contelido, cobrava, exigia deles em tempo de prova, e
para mim criou determinados atritos, discussoes...

Entdo a coisa comecou a amadurecer quando eu fui ao Oeste.
Comecei a trabalhar s6 com Educacdo. Entdo lecionava de manha,
de tarde, de noite. Lecionava da quinta a oitava, lecionava no
segundo grau magistério, segundo grau cientifico, que ainda tinha, e
no terceiro grau, para o pessoal da Pedagogia. Entdo por ai tu ja viu.
Clientelas completamente diferentes. E a expectativa do pessoal
também diferente. As criangas de quinta a oitava achavam muito
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dificil Ciéncias, ndo tinham interesse, e a coisa, por mais que eu
tentasse levar recursos audiovisuais, ndo funcionava. Eu me sentia
insatisfeita com aquela maneira e dar aula. O pessoal do segundo
grau de magistério era um pessoal que era diferente do pessoal do
cientifico, porque o de magistério normalmente eram alunos muito
fracos em termos de conteudo, em termos de discernimento, uma
base muito pequena, gente que vem bem do interior. E o pessoal do
cientifico ja era a chamada elite, filhos de profissionais liberais.
Tinham interesse realmente em ter o contetido, entender o conteudo,
e depois passar para um curso pre-vestibular, em um centro maior e
depois para a universidade. E o pessoal do magisterio tinha interesse
em completar o curso e voltar 14 para seu interior e dar as suas
aulinhas. E também o pessoal do magistério tinha dificuldades em
entender os termos de Biologia, entender contetdos de Biologia. Ai
eles comecavam a me questionar: Para que Biologia? Por que eu
tenho que conhecer as células, com todos esses nomes, com todos
esses componentes? Eu comecei entdo a repensar o meu trabalho.
Alguns assuntos chamavam a atencdo deles, como o caso da
reproducdo. Entdo eles ficavam atentos a aula, questionavam e
participavam da aula. Aquilo comegou a me chamar a atencao. Por
que em determinados conteudos os alunos tinham comportamento
diferente? Ai eu comecei a procurar entender o porqué disso, a
conversar com eles.

(Roque)

A Nélia leva nossa conversa para diversos pontos importantes. Um deles é o
surgimento do questionamento e critica do proprio trabalho. Outro é a questdo das
licenciaturas. Alguém teria algo a acrescentar a algum desses pontos?

O Luis gostaria de fazer algumas consideracfes sobre 0 seu curso universitario
(Luis)

O curso universitario foi decepcionante, ndo sé para mim, como
conversando com 0s meus colegas, eles realmente reconhecem isto.
O curso universitario apenas propiciou um contato entre colegas,
quer dizer, responsavel pela constru¢cdo de um grupo que tinha
interesse em se tornar professor e a oportunidade de emprego.
Porque as disciplinas em si eram tdo tedricas, tdo insossas. O estudo
era feito para que se solucionasse o problema da prova, e como
consequéncia de aprovagdo para 0 ano seguinte. Até para o
desempenho da minha atividade profissional, concomitante com o
curso universitario, me valia mais o ensino de segundo grau do que
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propriamente 0 ensino universitario. Era tdo distante, tdo deslocado
0 conteudo de trabalho do ensino universitario para aquilo que eu
precisava, ao dar aula no curso cientifico. Quando eu comecei a
lecionar no S&o Jose, eu lecionei simultaneamente em trés niveis, o
primeiro ano, o segundo e o terceiro ano cientificos, e interessante,
nada do que se trabalhava na licenciatura em Matematica servia para
solucionar os meus problemas de aula. Eu tive que fazer o que a
maioria dos professores faz, comprar um livro de segundo grau,
desenvolver mais do que os alunos, 0s exercicios propostos, 0s
problemas e tal, para depois trabalhar com eles desta forma.

Por isso é que eu digo. O primeiro material que me tornou um
professor um pouco diferente dos professores que se prendem aos
livros textos mais tradicionais, foi sem divida nenhuma o PSSC que
me atirou diante do laboratério com coisas improvisadas em que a
gente realmente tinha que trabalhar e respeitar os resultados dos
experimentos e tirar conclusoes e fazer relatorios.

(Roque)

Maria, parece que tu também terias algo a dizer sobre os cursos de formacdo de

professores. O que tu acrescentarias ao que ja foi dito, especialmente o fato de que em geral

0 que o aluno aprende no curso Ihe é de pouco proveito na hora de lecionar?

(Maria)

Eu ndo sei. O pessoal as vezes argumenta, que se a gente trabalhar
muito com aula pratica, o aluno vai sair sem saber nada. Eu ndo
concordo. Eu sai da faculdade sem saber nada e as minhas notas
eram Otimas. Eu ndo colava. Entdo eu acho que na formacdo do
professor a nossa faculdade esta de modo geral errada, ndo esta bem
estruturada. O nosso curso estd completamente errado. Por exemplo,
se eu pedir para um aluno, estagiario meu, de quarta fase, para
preparar uma aulinha de Fisica, ele ndo vai ter condicdo de preparar.
No entanto ele tem Fisica I, Fisica Il...Entdo esta Fisica ndo esta
sendo dada para preparar o professor. A Quimica também nao esta
sendo dada para preparar o professor.

(Roque)

José, parece que tu também queres dar a tua opinido sobre teus cursos de graduacao.

Pode falar.
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(José)

Os meus? Os meus foram horriveis. Os cursos em si, pelo amor de
Deus! Eu me lembro de algumas disciplinas que eram decoreba pura.
Inclusive me criou certas aversdes por algumas areas, porque eram
paginas e paginas, com desenhos...decoreba pura, ao contrario
daquele que eu te falei que o cara tinha que discutir o porqué de usar
aquilo...é outro departamento, ndo tem de decorar. Olhando até estes
fatos agora contribuem para que eu faca diferente.

(Roque)
E tu Pedro, como é que tu percebes agora o teu curso de graduacéo e o fato de teres

comecado a lecionar, muito cedo, ainda enquanto cursavas a Quimica?

(Pedro)

E. A gente pode analisar por varias formas, varios angulos
diferentes. Primeiro, o que interferiu muito, influenciou muito, em
termos de educacdo cientifica, foi a possibilidade de eu trabalhar
num laborat6ério como monitor. Eu trabalhei, dos quatro anos do meu
curso, trés anos eu trabalhei como monitor. Era um trabalho, assim,
muito intenso, porque naquela época, tinha pouca gente. Era o inicio
do curso de licenciatura, que tinha quatrocentos e tantos alunos.
Entdo eu participei de todo processo, de todo o inicio do curso. Eu
fui monitor do primeiro nivel, depois, ai eu passei para o segundo
nivel, depois para o terceiro, depois para o quarto, e eu nao era s@
monitor de ajudar nas aulas praticas. Eu ajudava a escrever a aula,
eu datilografava as matrizes, eu preparava o material, as vezes, era
um monte de material, as vezes, tinha que buscar agua no riacho,
essas coisas. Entdo eu participava de todo esse processo. Quer dizer,
era, na verdade a professora, ela descarregava a coisa para mim.
Queria dividir o trabalho dela. Para mim, isso foi 6timo. Isso foi
6timo porque com isso eu aprendi a fazer coisas, que hoje eu sei
fazer. Entdo, esse trabalho da monitoria foi, para mim, assim,
essencial. Agora, também eu tive alguns professores, principalmente
no final do curso, que, eu ndo sei se eles faziam o que diziam, mas o
que eles diziam, para  mim era importante. O que eles diziam, o
incentivo que eles davam para certas coisas em relacdo ao ensino
de Quimica, mas foram raros, um, dois professores que, realmente
colocavam ideias mais avancadas em termos de ensino de Quimica.
Depois, na Didatica I, foi muito interessante porque a professora,
em vez dela dar aula, ela fazia a gente dar aula e, ou apresentar
alguma experiéncia nova. Como eu ja trabalhava desde o segundo
ano, eu me destacava em relagdo aos colegas, porque eu ja tinha
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experiéncia, aquela vivéncia em sala de aula. Ent&o, eu fazia questéo
até de me envolver nos grupos, trabalhar e trazer ideias novas,
comecar a mostrar para o pessoal como dar pequenas aulas ou
montar materiais. Depois, nas praticas de ensino também eu fui
bastante incentivado e também eu ajudava muito os colegas que nao
tinham experiéncia. Tirei nota maxima nos dois, nas duas préaticas
de ensino. Também gostei muito da orientacdo educacional, que via
todo o outro lado do ensino. O aspecto afetivo do aluno e tal. Foi
muito interessante a disciplina do ponto de vista do educador, do
professor.

(Roque)
Entdo, quer dizer que, quando tu saiste do teu curso tu praticamente, poderias te

considerar um professor jé pronto!

(Pedro)

Eu ndo sei se poderia me considerar um professor pronto, mas, eu
acho assim, em relagdo aos meus colegas, eu me considerava um
professor ja com muito mais condi¢Bes. Eu sentia que eles viviam
assim, numa inseguranca total. Nunca tinham dado uma aula, e eu
me sentia muito seguro, mais seguro ainda ao ver a inseguranga
deles. Eu acho assim, que essa possibilidade de ter comecgado cedo,
isso ai me deu uma experiéncia incrivel porque durante as aulas de
Préatica de Ensino, de Didatica, eu tinha condicbes até de fazer
perguntas, de trazer perguntas que eu tinha do meu trabalho. Eu acho
que aqueles meus colegas ndo estavam nem ai. As vezes nem
entendiam o que a gente estava falando porque eles ndo tinham a
vivéncia.

(Roque)
E isso seria, de alguma forma, uma ideia atual que tens tentado trabalhar, quer dizer,

associar a pratica com a reflexéo?

(Pedro)

Ah, sem davida. Eu acho assim, importantissimo porque hoje, ja que
eu trabalho com a Pratica de Ensino, eu percebo, que também
aqueles alunos que ja tém mais experiéncia, conseguem refletir. E
muito mais facil, ndo é s6 mais facil, tem mais rendimento. Aquilo
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que a gente esta falando, o aluno, que ja trabalhou algum tempo, ele
estd entendendo, esta refletindo e ai ele vai a prética, vai a sala de
aula, retorna com mais dados, e esse vai e vem ai faz com que ele
cres¢a muito mais, faz com que o trabalho na pratica de ensino seja
mais produtivo. Agora, eu néo sei, eu sinto muita dificuldade assim,
em trabalhar com aqueles alunos que nunca entraram numa sala de
aula. Chegam no ultimo nivel, sdo formandos praticamente e ai vdo
fazer um estagio. Nunca deram uma aula, e acho que aquilo serve
muito pouco para eles. Serve muito, eu acho que serve muito, porque
€ um momento, assim, que eles vdo se defrontar com uma nova
experiéncia e muitos conseguem se modificar em muitas coisas. A
gente percebe assim, um crescimento deles, mas eu acho que
contribuem muito pouco em relagédo com o que poderiam contribuir
se eles ja estivessem trabalhando na escola desde cedo, desde o
inicio do curso. Entdo, realmente, eu acho que se a coisa fosse assim,
uma reflexdo maior em cima de uma pratica, sem davida, isso seria
melhor em termos de formacao do professor.

(Roque)

Parece ser quase unanime essa ideia da desvinculacéo dos cursos de formagdo com
a realidade da escola, com as necessidades da docéncia inicial. Gostaria, entretanto de
explorar um pouco mais essa questdo do ingresso desde cedo dentro de uma escola, essa
pratica de ensino precoce, desvinculada do curriculo proposto pelos cursos de formacéo.

Quem poderia contribuir com mais alguns elementos nesse sentido?

(Inécio)

Bom. Eu comecei a trabalhar em 1967, nove de agosto de 1967,
oito horas da manhd, assim por um acaso danado. Eu comecei a
lecionar em Colombo, no ginasio Abraham Lincoln. E foi
exatamente assim, eu acho que é muito importante, isso que
aconteceu em 1967, para aquilo que aconteceu depois em 1970 la
com Inez. Na tarde do dia 8 de agosto, alguém chegou na sala, uma
professora, chegou na sala, abriu a porta, pediu licenga para o
professor Lang e disse: Quem quer dar aula? E até hoje eu ndo sei
porque eu levantei o brago e porque eu fui o primeiro a levantar o
braco e entdo me fisgou. Olha, eu sou professora em Colombo, e
estou saindo de licenca e preciso que alguém assuma, entdo como
tem todo o semestre pela frente, vocé topa, entdo esteja amanha as
oito horas no prédio para conversar com a diretora. E eu fui para
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conversar com a diretora. E eu ndo conversei, porque a irma dela que
era secretaria me recebeu e disse: toma aqui os livros de chamada e
vocé tem cinco aulas hoje. E ai me jogaram numa oitava série. Eu
fazendo Historia Natural, me jogar numa oitava série, ou seja,
agosto, significava uma introducdo a Fisica, e eu entrei literalmente
em panico. Mas eu tinha 0 meu tempo de panico. Era da sala dos
professores até a sala de aula, até aquela oitava série. E eu curti muito
bem essa caminhada. Foi um dos caminhos mais longos da minha
existéncia. E ali, so, com aqueles livros, que eu nem sabia nem abrir
aquilo, eu ndo sabia nada, absolutamente nada. Nem contetdo, nem
0 que estava fazendo ali. Eu estava no segundo ano de meu curso.
Segundo semestre do segundo ano. Ai eu entrei na sala, disse bom
dia e vi que o bom dia é um tempo recorde para se pensar coisas. E
até hoje eu agradeco. No fundo da sala havia uma fotografiazinha de
Louis Pasteur. E bateu o tirico-tico né? Eu olhei para o cara la e
agradeci e disse para turma: Vocés sabem quem foi aquele sujeito?
Todo mundo virou com cara de quem tivesse visto pela primeira vez.
E ai eu comecei a deslanchar. Claro, eu havia feito um trabalho.
Havia feito um estagio na Microbiologia, entdo o Otto Bier, eu
estava com ele tragado né? E ai fiz toda uma elocubracdo em cima,
a rigor de Bacteriologia, e puxei dali alguma coisa da Quimica que
eu tinha que comecar de qualquer jeito. Bom, na verdade, passaram
esses cinquenta minutos. Suados, mas passaram. Ai fui para a outra
sala em panico, mas, a grande descoberta: em cada sala havia um
retratinho do Louis Pasteur. Ndo sei até hoje quem foi 0 génio que
botou isso. Porgue geralmente tem crucifixo, Deus me V&, aquelas
coisas.

Entdo foi por ai. Bem. Essa improvisacao, isso ai nunca saiu da
minha cabeca. Nem a data, nem o momento. O dia estava como hoje,
assim, com sol, quente, tudo. Lembro de tudo. Porque de repente eu
vi 0 tremendo risco, para mim, para os alunos, etc. Depois 0 ano
terminou muito bem. Fiquei um ano e meio |4, foi joia, foi étimo,
entende? Estudei feito um louco né? E a primeira grande coisa, ao
ter que estudar, eu vi que nem o curso estava fazendo la grande
esforco para que eu fosse um professor, e nem 0 meu primeiro e
segundo grau, ou seja, 0 ginasio e o cientifico. Isso marcou.

(Roque)

E muito marcante essa passagem da graduacéo para a docéncia inicial em escolas e

a descoberta da falta de vinculagdo com que o curso de graduacdo forneceu. Entretanto
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gostaria de retomar outro aspecto que acredito seja muito marcante na historia de varios
professores aqui presentes. E a vivéncia de experiéncias, projetos ou propostas marcantes,
mais ou menos na linha do que nos descreveu a Inez. Se me lembro bem o Luis poderia

relatar um fato desses.

(Luis)

Durante as férias, como eu ja tinha no segundo ano (da faculdade)
comecado a lecionar Fisica num colégio particular de Sdo Leopoldo,
eu fiz um curso. Era um curso de extensdo universitaria na UFRGS,
em periodo de férias, em que foi desenvolvido pela primeira vez aqui
no Brasil, um projeto de ensino de Fisica, 0 PSSC. Eu diluia que foi
exatamente este projeto que realmente me fez achar a Fisica uma
coisa muito interessante, um trabalho préatico, que eu até entdo nao
sabia como ele poderia ser utilizado para o ensino, para o
aprendizado. O PSSC me proporcionou isto. Era a primeira vez que
eu manipulava experimentos que eu ndo sabia que resultados iam
apresentar e finalmente depois de realizados os experimentos, eram
os resultados obtidos por mim, que faziam com que eu aprendesse
coisas que eu ndo sabia antes de fazer o experimento.

Eu acho que quem realmente influiu na maneira como eu hoje sou
professor de Fisica comegou a ser estabelecida com o PSSC, com
este curso de férias de 240 horas feitos em dois periodos de 120
horas em que se seguiu um projeto de ensino bem elaborado e que
até hoje eu acho que é étimo. Claro que tem defeitos, mas é um
6timo material instrucional.

Por isso é que eu digo, realmente, o primeiro material que me tornou
um professor um pouco diferente dos professores que se prendem
aos livros textos mais tradicionais, foi sem duvida nenhuma o PSSC,
que me atirou diante do laboratério com coisas improvisadas em que
a gente realmente tinha que trabalhar e respeitar os resultados dos
experimentos e tirar conclusdes e fazer relatorio.

(Roque)
Gostaria de retomar agora a questdo que a Nélia colocava referente ao

guestionamento que lhe surgiu no momento de enfrentar uma nova realidade escolar no
inicio de sua docéncia. Parece-me que a Inez teve uma experiéncia semelhante. Como foi

mesmo, Inez?

(Inez)
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Bem. Terminado o curso de licenciatura, a parte de Educacao vocé
Vé, eu ndo tive nem estimulo para continuar, principalmente na
época, na Federal, o grupo de Educacéo ndo favorecia nada que eu
permanecesse |4 estudando. Entdo eu tive que enfrentar mesmo o
mercado de trabalho. Ali ndo havia mais como voltar. Era enfrentar
para sobreviver. Bom, mas nos trés anos de faculdade, de curso, eu
me distanciei um pouco da escola nova, fui retrabalhando aquilo
tudo na minha cabeca, e enfrentei a escola tradicional sem assustar
muito os colegas e sem eu me assustar, sem me machucar muito. Fui
tentando aquele meio termo entre o ensino individualista, ou pelo
menos em prol do individuo, e trabalhar a parte como um todo,
vendo mais o andamento da classe como um todo, sem me
preocupar muito com o, quer dizer, o individuo passou a ser um
numerozinho e ndo mais aquele enfoque que nds, principalmente
que eu havia me formado para tal, ndo é. Bom, ai eu senti que eu
caminhei muito em prol de vencer dentro do tradicionalismo e me
tornar ndo a melhor professora, mas pelo menos uma boa
professora. Com o enfoque conteudista e com o que a escola dava,
com o que a escola enfatizava, somado com todo o contetddo que eu
ja havia adquirido e que gostava muito de me aprofundar, eu
considero que cheguei as raias da maior professora conteudista,
exigente e chata que pudesse existir. Eu fui me aprofundando muito
nesse processo esquecendo muito das raizes. Bem ai vem a
maturidade, um pouco os filhos, a reflexdo sobre a crianca, 0
desenvolvimento e tal, e volta & tona aquele anterior, toda a
fundamentacéo anterior e a relevancia destes enfoques, voltou assim
muito clara em mim, entdo eu fui reformulando a maneira de
trabalhar com a classe. Nao era mais a classe, era ja a equipe. Voltei
ao trabalho de equipe, a seminarios, e dai eu voltei a refletir sobre
cada aluno.

(Roque)
Disseste assim que conseguiste te aperfeicoar no método tradicional, mas tu

chegaste a sentir, digamos, um resultado negativo disso? Como se iniciou essa reflexdo?

(Inez)

Eu pouco refletia para ndo me apavorar, sabe, mas eu sentia que ndo
estava dando em nada. Era um ano atras do outro de repeticdo e de
insisténcia naquela técnica. Eu consegui, por exemplo, perceber
alunos muito vivos, espertos e inteligentes me acompanhando.
Desses alunos, dessa época, eu tenho muitos colegas atualmente que
inclusive encontram comigo e relembram dos bons anos da vida
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deles em que eu trabalhei Ciéncias, sabe, nesta linha. Mas eu vejo
que sdo aqueles expoentes que fizeram 1sso, que conseguiram
assimilar, trabalhar, etc. Hoje, por exemplo, alunos do museu que
foram meus alunos de ginasio, e hoje me encontram e dizem: Que
bom que vocé trabalhou tdo profundamente a coisa... Quer dizer, por
ai eu vejo que algum resultado teve, mas a nivel de grupo, como
um todo, € um horror, eu consegui reprimir muita coisa, sabe, nao
enxergar outros caminhos que criancas poderiam trilhar e conseguir
outras coisas. Eu consegui bloquear, eu tenho consciéncia de que eu
fui um agente de elitizacdo da escola, via contetdo, isso
tranquilamente. Agora a conscientiza¢ao para a mudanca se deu em
dois momentos. Um  foi em Foz do Iguacu, quando nds fomos
convidados a trabalhar na Itaipu Binacional, eu e meu marido, e n6s
fomos para la.

Eu trabalhava numa escola e ele noutra, e Ia em Foz, n6s fomos para
0 mesmo complexo, para a mesma escola, ele coordenando a &rea de
Ciéncias e eu peguei a coordenacdo de um curso de Educacdo Bésica
em Salde.

Fomos de mudanca. Nos propusemos a passar dois anos la. Pedimos
afastamento do Estado, que é aquela licenca permitida para
interesses pessoais, e fomos a convite da Itaipu trabalhar na rede I4.
Entdo la eu comecei a sentir que eu tinha que mudar. Minha clientela
mudou. Eu estava aqui no centro de Curitiba, numa clientela assim
bem elite, embora uma escola publica, mas uma escola publica
central, significa que é a classe média que esta ali para vocé
trabalhar. La em Itaipu eu consegui, eu trabalhava com um grupo em
que oitenta por cento era filho de pedo da obra de Itaipu, e os vinte
por cento restantes distribuidos entre filhos de professores, filhos de
engenheiros e médicos, ndo é, o pessoal técnico e especializado. Ai
eu tive que reformular mesmo, porque eu senti que eu iria s6 me
violentar e violentar todas aquelas criangas que estavam ali. Entéo
ali eu comecei a mudar sensivelmente a minha forma de trabalho.
Trabalhar com criancas analfabetas, ginasianas analfabetas, coisa
que me chocou bastante, na época foi uma crise até, e me forgou a
uma mudanca de postura em sala de aula. Também coordenando a
Habilitacdo Bésica em Saude, me colocou multo em contato com os
grupos carentes da regido, que nés iamos com os alunos do segundo
grau visitar postos de saude, favelas, hospitais, tudo ali da regido e
fazer um trabalho que, hoje eu ja considero que nos desenvolviamos
projetos, hoje é que eu vejo isso. Na época eu nem sabia que era
dado esse nome. Entdo foi a situagcdo que me levou a esta mudanca.
De volta a Curitiba, passados os dois anos, de volta, retornei para a
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mesma escola de origem e senti que ndo tinha mais espaco ali. Eu
ndo tinha mais didlogo com os colegas que estavam todos na linha
bem tradicional. Ai né6s mudamos, pedimos remocéo para a zona de
periferia de Curitiba, ndo é por bom-samaritanismo. Foi porque nds
precisavamos investir num terreno para construir nossa casa. O
terreno que encontramos, '‘bom, foi nesta regido. Havia uma escola
de primeiro e segundo graus perto, com uma boa estrutura fisica e
tal. Comecamos a ver a possibilidade de nos mudar para esta escola.
Um projeto de mudanca, mudanca de vida, mudanca de local e
mudanca também de vida profissional.

(Roque)
Tanto no relato da Inez como também em diversos momentos anteriores de nossa

entrevista destaca-se uma caracteristica muito interessante, qual seja de encarar de frente os
desafios que aparecem, ndo fugir deles, apesar da inseguranca e duvidas que sempre 0s

acompanham. O Inacio poderia nos apresentar a sua opinido sobre isso?

(Inacio)

Olha. Eu dei aula de Educacdo Fisica no Estado. Hoje eu estou
extremamente gordo. Eu s6 me sinto bem quando me olho do alto.
Eu ndo tinha nada. Mercantilismo ndo era, porque era governo
Paulo Pimentel, o que significava que vocé comecava a trabalhar
em marco e recebia em outubro ou novembro. Entéo a gente fazia
era empréstimo com o Nagib no Banco da Bahia. Passei dez anos
de casado fazendo isso. Recebia, pagava juros e sumia tudo. O que
eu sinto, o que me motivou desde o primeiro momento, eu ndo sei
te dizer se eu sabia se ia ser professor ou ndo, eu fui fazer o curso
de Histdria Natural porque, enquanto a familia pensava que eu me
preparava para 0 curso de Medicina, eu estava fazendo era
metamorfose com vespa. Eu tinha um criadouro de rato branco que
era um inferno em casa, entende? Eu acho que ia partir para essa.
E quando o que eu queria mesmo era tdo somente Biologia. Até
que alguém me falou que existia o tal curso de Histdria Natural e
eu fui ver o que era, pouco antes do vestibular. Nao tive qualquer
informagdo prévia nesse sentido.

(Roque)
Mas, eu digo, esse teu aceitar novos desafios, aceitar lecionar enquanto ainda néo

estavas formado, criar o centro de Ciéncias do Parana, como tu interpretas isso?

(Inécio)
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Veja. Eu fui trabalhar quando eu estava no segundo ano da
faculdade. Literalmente, ndo falavam em trabalhar, & uma
estupidez, uma besteira, aquelas coisas todas, né? Agora todos, eu
tenho isso claro e tranquilo, o trabalho para mim sempre foi
marcado por circunstancias absolutamente novas. Eu ndo me repito
durante dois anos, entende? Eu estou na universidade ha dezessete
anos. Eu nunca passei trés anos idénticos, iguaizinhos, seja em
termos de cargo, de funcdo, pegar coordenacfes de toda ordem,
representacdo em congregacdo, entende? Ai fiz o mestrado em
Educacao, claro, eu diversifiquei a minha atuacéo, entende? Entao
a questdo da Sociologia Educacional, a questdo da Psicologia em
Educacdo, sdo referéncias que o curso de Historia Natural nem de
perto me passou. Quer dizer, aquela coisa monolitica ndo
aconteceu.

Eu acho que o processo € este: vocé tem desafio e tem que dar a
resposta. Deu a resposta uma vez, tende a voltar. Entdo nés, um
pouco antes do quiprocé 1&4 do Centro de Ciéncias, foi maio, eu
cheguei, dia 26 de maio, eu cheguei e disse: Olha gente, fechou
dois anos. Alguém vai assumir a coordenacao porque, sabe, para
mim é oxigenador isso ai. E eu comego a entrar em sofrimento, ndo
€? Quer dizer, o impulso dado, entende? Vencidos os atritos
iniciais, né? Entdo ha que variar, claro, em termos de avanco. N&o
é uma aventura. E desde o inicio foi assim, tanto é que as pessoas
meio de marasmo, melo devagar, entende? me cansam. Me irritam
mesmao, entende? Eu posso conversar, tomar” um chope junto. Mas
trabalhar junto ndo da. Porque aquilo me deixa angustia. Entdo o
desafio, eu acho, que é um tempero. Ele faz parte. Eu ndo vejo a
carreira de outra forma. Foram, até agora né, de sessenta e sete para
ca, sao vinte e um anos, entdo eu posso dizer que ndo foram dois
semestres iguais.

(Roque)
Mas isso tu percebes como tendo se intensificado ou aparecido a partir de

determinado momento, ou isso ja vem & de crianca?

(Inécio)

N&o. Eu te diria que foi a partir do momento em que eu comecei
no magistério. Eu acho que € muito disso. Porque até entéo eu fui,
nesse aspecto de enfrentamento, eu ndo precisava enfrentar nada.
Eu tinha que cumprir minhas coisas, aquilo que pagavam ne. Eu
sempre fui para a escola particular. Nunca fui da escola publica.
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Entdo eu tinha que dar resposta. S6. Mais nada. E. O marcante foi
aquele agosto de 67. A partir dali, nunca decodifiquei nesses
termos, entende? Algum tempo depois foi que eu vi que quando as
coisas comegavam a ficar muito semelhantes, das duas uma, ou
estavam tremendamente erradas e chatas, ou estavam dando, e eu
ja havia marcado por ali. Precisava ver o que acontecia noutro
setor, introduzir coisas novas, por ai, Mas é a partir do trabalho.
Nunca fui estimulado para isso. Pelo contréario, até se pudessem me
castrar...

(Roque)

E tu, Lourdes, como foi a tua historia, a tua entrada na escola?

(Lourdes)

Eu vou tentar dizer como € que eu cheguei no magistério, porque
eu considero isto um fato importante. Eu nunca pensei que seria
professora, mesmo na época em que entrei para o segundo grau. A
tendéncia, pelo fato de eu ser moga era que a mulher tinha que fazer
0 curso de magistério. Eu sempre me neguei a isso. Eu achava que
ndo tinha nada a ver com a questdo de ensino. Ndo me atraia.
Embora sempre tenha gostado da area de Biologia, minha
pretensdo sempre foi fazer Quimica. Fui levando o segundo grau.
Fiz o cientifico sempre pensando na parte de Bioquimica, a questao
dos laboratorios, a utilizacdo e praticidade das coisas, mas sempre
no sentido da pesquisa. Fiz o segundo grau sempre interessada nos
aspectos cientificos. Meus interesses sempre se relacionaram com
a area bioldgica. Sempre me identifiquei, mais com a Biologia,
com as questdes de Histdria Natural de um modo geral.

Quando eu estava me preparando para fazer o vestibular, grande
parte de minha turma estava se preparando para a Histdria Natural
e me incentivaram o tempo todo para fazer também o vestibular de
Histéria Natural, alegando que eu ndo teria que fazer uma
preparacdo especial. Eu atendi, muito mais pelo coleguismo.
Tentei também a Historia Natural. E ocorreu o imprevisivel. Eu
passei em Historia Natural e ndo passei em Bioquimica. Comecei
Historia Natural pensando em ir frequentando este curso e tentar
depois novamente fazer a Bioquimica. E no decorrer do curso eu
me identifiquei.

(Roque)
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Durante o primeiro e segundo graus tu ja realizava atividades praticas na escola?
Fazias experiéncias na parte da Biologia?
(Lourdes)

Sim eu tive um professor de segundo grau que era muito bom na
Biologia. Ele sempre incentivava as questdes de aulas praticas.
llustrava muito suas aulas. Tinha uma habilidade muito grande
para o desenho e os trabalhos praticos eram geralmente feitos a
partir das coisas que trazia para a aula. Motivava muito os alunos
para isso.

Isso me marcou. Isso ocorreu, talvez, em funcéo até do fato de eu
ja gostar de Biologia e ter' um professor desses, me incentivou a
gostar ainda mais daquilo para o que eu estava me direcionando. E
me identifiquei com o curso de Historia Natural em funcdo dos
trabalhos préaticos. Ai a gente iniciou com pesquisas, praticas com
animais e vegetais. Mas eu sempre continuei me omitindo de
lecionar ou de me colocar frente aos outros.

(Roque)
Tu achas que houve alguma coisa especifica, anterior que te fizesse fugir de

lecionar, que provocasse essa fuga?

(Lourdes)

Né&o sei. Eu ndo tinha muita paciéncia com criancas e a minha ideia
nesta época, era magistério ligado a crianga. Talvez isso tenha sido
um fato marcante. Ocorreu que no terceiro ano da faculdade, um
colega meu, por questdo de doenca, teve que se afastar da escola.
Ele pediu para o Inacio substitui-lo. Nos éramos colegas. O Inécio
substituiu-o na escola. Como uma das aulas ele ndo poderia faltar
na faculdade, pedi para dar esta aula.

Era um curso de primeiro grau noturno, numa escola de periferia.
O tema da aula era flor. Eu montei toda a aula préatica sobre flor.
Me sai muito bem. O meu trabalho foi muito elogiado pelos alunos.
Eu senti que o meu trabalho foi positivo. A partir dai eu descobri
que tinha tudo a ver com a questdo de ensinar. Eu me identifiquei
com a relacdo professor-aluno a partir daquele momento. Comecei
a buscar atividades de ensino também. Nunca mais me interessei
pela Bioquimica. Desisti da proposta da Bioquimica.
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Este encontro para mim foi uma coisa que me marcou. Inclusive,
recentemente, num trabalho em psicodrama, fizemos todo um
levantamento do passado, 0 que me levou a perguntar 0 que me
levou a buscar o magistério. Aquela foi uma das experiéncias que
me veio claramente. Eu acredito que tenha sido um ponto
marcante.

(Roque)

Donde surgiu a ideia de dar esse tipo de aula na ocasido? Esse professor dava esse

tipo de aula?

E tu

(Lourdes)

N&o. Ele deixou livre o tipo de aula que eu quisesse dai talvez
pelo tipo de aulas que a gente tinha na faculdade, muito incentivo
as questdes praticas. Eu achei que pelo tempo que eu tinha, pelo
fato de serem alunos do noturno, de clientela de bairro e eu mesma
dando aula pela primeira vez, talvez até pela propria inseguranca,
achei que colocando os alunos em contato com o material e
fazendo com que eles descobrissem as coisas fosse melhor. Entéo,
foi uma coisa que eu preparei independente de o professor ter
solicitado.

(Roque)

achas que o trabalho dali em diante também foi assim decisivamente

influenciado pelo curso?

(Lourdes)

N&o. N&o, porque eu me formei e ja comecei a lecionar. Tive sorte
de pegar duas escolas boas, uma delas é o Instituto de Educacéo,
onde eu estou até hoje. As duas escolas tinham um ensino muito
formal, muito preso a programas, e eu sempre procurei modificar
isso. Eu sempre introduzi aulas praticas. Eu nunca estava satisfeita.
Eu sempre fui complicada na escola. Eu sempre fui criando
problemas e nunca me acomodei. Acho que eu sempre fui meio
agitada. Eu sempre fui muito de contestar, mesmo na familia, de
me colocar e de me posicionar. Acho que isso ja € coisa da
personalidade. Desde o inicio, tanto em casa como na escola, me
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criticavam ou achavam engracado eu sair carregando pires, sopeira
e outras coisas para realizar as aulas praticas. N&o era o fato de a
escola nao ter material que me levaria a ndo fazer as atividades
préticas.

Eu sempre fui muito atuante na escola, mas dentro daquela viséo
limitada, de realizar experiéncias que eu achava validas. Na
realidade eram apenas demonstrac6es. N&o incluia estes conceitos
que a gente defende hoje, projetos, descobertas feitas pelos alunos.
Eram nitidamente demonstracbes, com roteiros pré-determinados
por mim, quer dizer, pouca coisa os alunos tinham a concluir,
porque eu levava a coisa ja montada.

(Roque)
A fala da Lourdes foi extremamente oportuna. Ela sintetiza as principais ideias que

surgiram até o momento ao longo de nossa conversa. Destacou o fato das ddvidas e
indecisGes profissionais, uma caracteristica bastante comum dentro do nosso grupo.
Salientou a influéncia de bons professores sobre a sua historia de vida. Enfatizou ainda a
importancia de sua primeira experiéncia docente, ocorrida independente do curso de
graduacéo, mas ao longo dele, como um fator decisivo em sua deciséo vocacional finalmente
chamou a atencdo para seu espirito de questionamento de insatisfacdo permanente com a
forma de ser e de agir, levando-a a criar e inovar permanentemente.
Carlos, qual foi em teu caso particular o fator mais decisivo em tornar-te o

professor que és atualmente?

(Carlos)

De eu ter descoberto que eu era um mau professor. De que eu tinha
que mudar, de um jeito ou de outro. E tu vés, a influéncia na época,
para que isso acontecesse era 0 Nelson que também, naquela época,
ele sO sabia que alguma coisa teria que ser modificada, mas ndo sabia
0 qué. Entdo, se hoje tu me perguntares como € que surgiu a minha
primeira ideia de redescoberta, a primeira ideia de problema e de
projetos, ndo saberia nem dizer, porque isso foi acontecendo assim
por forca das circunstancias.

A preocupacdo, realmente, comegou ainda quando eu trabalhava la
no Cruzeiro, que eu dava Biologia e eu mesmo ndo me agradava do
tipo de trabalho que eu fazia, apesar de ser muito considerado por
parte dos alunos. Com alguma frequéncia eu era paraninfo dos
formandos. O pessoal acreditava nas minhas aulas, mas realmente
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eu notava que ndo havia envolvimento nenhum com as metodologias
cientificas. Os aspectos pedagdgicos também eram assim
simplesmente esquecidos. Nem eram esquecidos, simplesmente eu
ndo sabia. Dai, quando eu comecei a lecionar nos cursinhos, eu tinha
que agilizar aquela Biologia. 0 que eu encontrei foi uma didatica
com que eu teria que acelerar todo aquele contetdo, apesar daquele
pouco tempo que a gente tinha disponivel e ainda preparar o
processo para responder questdes. Mesmo assim, aquilo ndo me
agradava, entao, eu tinha consciéncia de que o que eu estava fazendo
ndo era bom, e a oportunidade de mudar, mudar completamente,
surgiu quando eu fui para 0 CECIRS. Entdo me deram chance de
testar algumas ideias. Foi ai que eu comecei a levar para la
redescobertas, problemas, projetos, né?

(Roque)
E como é que tu te envolveste no movimento de Feiras de Ciéncias? Todo mundo

te conhece por teu envolvimento em Feiras de Ciéncias.
(Carlos)

Pois é. Aonde € que eu achei esses projetos, eu realmente nao sei.
Aonde é que eu achei a técnica de projetos, bem que isto ai eu sei.
Foi com o professor Kiel. Ele fazia as exposi¢des de Ciéncias, no
Colégio Estadual Jalio de Castilhos. Era um pioneiro, e ele era
professor do Cruzeiro. Entdo eu trouxe as ideias de exposicdo para
apresentar, entdo, isso no Cinquentenario do Cruzeiro, 1962. Entéo,
em uma sala enorme eu reunia todas as bugigangas que nés tinhamos
no laboratério, e muitas eu tinha que arrumar, porque nao
funcionavam mais. E eu colocava um guri por turno ali s6 para
cuidar. Entdo comecou aquela histéria das pessoas chegarem ali e
perguntarem o que € isso, o que é aquilo, como é que funciona isso?
E o guri ndo sabia. Ai, ja para o outro dia eu preparei quatro guris
que sabiam. Cada um sabia um pouquinho para dar as explicagdes.
A partir dali é que surgiu a ideia da Feira de Ciéncias dinamica,
porque a pessoa fazia o trabalho e apresentava ao publico. Isto que
na época, entdo se apresentou la para o Nelson, 1965, 64, ndo me
lembro mais quando € que foi. Mas a ideia ndo pegou fogo de
imediato, porque so, a primeira grande feira do Rio Grande do Sul,
SO saiu em 69 em Passo Fundo, e antes disso, entéo, eu escrevi dois
artigos, nos nossos antigos boletins, boletins UM e DOIS, sobre tais
Feiras de Ciéncias. Depois, assim como eu levei ao CECIRS as
redescobertas, problemas e projetos eu também abandonei. Na
medida que foram chegando outras pessoas e se interessando pela
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coisa e talvez, pelo estudo, pelo empenho, trabalhando melhor que
eu, fui soltando, fui vendo outras coisas que me interessavam. Fui
pegando outras técnicas que pudessem ser s6 minhas. Tu vés que, na
realidade, eu terminei sé trabalhando com problemas e simulagdes.
Fui buscar o método de exemplo porque ndo tinha ninguém que
trabalhava com isso. Ai eu podia trabalhar sozinho, me envolver
sozinho. E se atualmente alguém pegar o método do exemplo e achar
bom, quiser levar, pode pegar, eu invento outra coisa.

(Roque)
Me parece que todos em suas intervencdes anteriores destacam o crescimento de um

guestionamento permanente e critico do proprio trabalho e a procura de novas alternativas
ou hipdteses para conduzi-lo. Ao longo de um certo tempo, geralmente discussfes e
envolvimento em grupos de reflexdo, esses questionamentos e duvidas parecem ter levado a
procura de cursos de pos-graduacdo, talvez como forma de conseguir um aprofundamento
tedrico mais significativo e uma compreensao mais efetiva da propria proposta de trabalho.

Incio, como ocorreu isso no teu caso?

(Inécio)

Em 1975 e 1976, veja, eu fiz umas coisas, mais ou menos eu amarro
por al. Em 74 eu fiz especializacdo. Entdo, de repente, eu possuia
todo um referencial para trabalhar mais o departamento de Boténica.
E foi um momento muito rico no departamento. NOs até
trabalhavamos juntos. Hoje isso morreu. Nao acontece mais. S0 26
estranhos 1a dentro. Mas aquele momento era muito bom. Para vocé
ter ideia, nos entrdvamos em quatro pessoas, era muito comum entrar
em quatro pessoas na sala de aula. Um da Sistematica, um da
Metodologia, um da Fisiologia e um da Ecologia, para trabalhar com
uma turma, isso de livre e espontdnea vontade. Entdo nds
trabalhavamos a semana inteira. Isso foi muito provocado pelo
grupo de especializacdo. A essas alturas, eu ja tinha padrdo no
Estado desde 1970, entdo eu também trabalhava, ai ja ndo mais no
Lisimaco, em 75, mas no Milton Ferreira da Costa, um colégio de
periferia, mas periferia mesmo, e que eu, fui muito por opgédo, uma
vez que trabalhar com aquela dire¢do do Lisimaco ndo dava mais,
ndo dava mais, e eu queria mesmo viver aquela outra realidade. Bem,
acontece que em 75, 76, aquele curso de especializagdo em
Morfologia Vegetal, ndo me servia quase nada, naquela hora, numa
escola de bairro. A noite eu lecionava no supletivo. Que ai era
também outro desafio. Trabalhar com o supletivo com, eu tinha na
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mesma sala de aula, que vinham, com aquela realidade toda, sem
jantar, depois de oito, dez horas de servico, eu tinha numa sala de
aula, eu tive uma turma em que havia o avd, o pai, € 0 neto. E os trés,
eu ndo posso dizer nem semi-alfabetizados. Duros né? E de novo eu
ndo sabia nada. Entende? O curso que eu havia recém concluido, ndo
me servia de coisa nenhuma naquela realidade. Em 75, 76, foi um
periodo extremamente dificil para mim. Houve uma queda. Néo é
que eu ndo aguentasse aluno, eu ndo aguentava a mim mesmo, ta?
Eu estava sendo, eu estava perdido. Foi ai que em 76 eu me
matriculei e fiz o nivelamento e entrei no mestrado em Educacéo.
Todos sairam, que ali houve um momento também meio
compulsorio, aquela hora que o governo federal disse que todos nds
tinhamos que ter pds-graduacao ou iamos para a rua. Teve gente que
foi para o Museu Nacional do Rio de Janeiro, fazer Botanica, outros
foram para Engenharia Florestal, muitos para a propria Boténica,
que era no departamento e outros foram ainda para a Bioquimica, e
eu fui para a Educacéo, que é coisa que o meu departamento até hoje
ndo entende, nem perdoa. Entdo aquele periodo foi ruim, entende?
Eu me senti uma coisa manca. Quer dizer, havia um tipo de trabalho
possivel na universidade, e 1a no Estado ndo. O que eu lembro assim
foi Isso. Ai, depois do mestrado muito mais coisa comegou a
acontecer. Desde conhecer outras pessoas, outras cabecgas, outra
literatura, outro referencial, né? Trouxe outros problemas também,
claro.

O mestrado foi uma passagem, neste sentido, sem a menor sombra
de ddvida. Agora, trouxe muita soliddo. Claro, vai nisso o tipo de
personalidade que eu tenho, que eu sei que ndo é la essas coisas
muito féceis, entende?

(Roque)

Mas, sempre foste de conversar muito com as pessoas...

(Inécio)

Ah sim! Claro. Mas a solidao que eu falo, é que de repente vocé,
sabe? Restringiu muito o meu universo. Porque conversar significa,
ndo €? Nao encontrar o idéntico, ndo é isso. Mas até vocé ter, poxal
Vai desde o vocabulario, passa pela questdo ideoldgica, ideomatica
das coisas e etc.

(Roque)
E tu, Pedro, como no teu caso o mestrado se encaixou no teu histérico? O que esse

curso representou para ti?
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(Pedro)

E. Houve muita coisa eu acho. Aconteceram muitas coisas. Primeiro
eu, apesar de gostar de lecionar, quando eu me formei, isso foi no
final de 75, eu sai da universidade com uma frustracdo muito grande.
Eu me lembro que eu passei por um periodo de extrema inseguranga
e angustia, porque eu sai da universidade, porque eu passei aqueles
quatro anos téo envolvido, tanto com o0 estudo como com o trabalho
e com a monitoria, passei aquele tempo tdo envolvido que de
repente, eu ia deixar a monitoria, que era uma coisa, assim, que eu
gostava demais, para me dedicar apenas ao magistério. E eu comecei
ame questionar: mas agora eu sou um quimico e ndo vou trabalhar
em Quimica, ndo vou trabalhar numa inddstria. Entdo entrei numa
angustia muito grande, até que eu consegui um estégio. Fui para S&o
Paulo, fiz o estdgio num més, num més e pouco numa industria para
tentar ver, porque de repente eu comecei a me perguntar: Serd que
ser professor realmente é o que eu quero? Nao é? Sera que é isso?
N&o sei, eu mesmo nao estava dando valor ao fato de ser professor.
Eu achava que eu teria que pensar numa coisa maior, uma industria,
uma coisa assim, porque eu também achei que os meus colegas
estavam buscando. Ai eu fui nesse estagio e me dei conta que nao
era aquilo que eu queria. Passei por algumas experiéncias, assim,
que eu ndo gostei muito...grande industria, uma multinacional em
Séo Paulo e voltei decepcionado, mas ao mesmo tempo, voltei com
maior seguranca. VVoltei decepcionado com o que eu pensava antes,
mas voltei com maior seguranga com relacdo ao ensino. Ai eu
aumentei a minha carga horaria, no inicio de 76. Aumentei a minha
carga horaria na escola e, em seguida eu fui convidado para dar aula
numa universidade que, para mim, era um desafio muito grande, na
Universidade de Caxias do Sul, no interior. Fui convidado também
para dar aula na faculdade, no curso de Ciéncias na faculdade de
Camaqud. Ao mesmo tempo, surgiu um contrato numa escola
estadual. Entdo em 76, um ano depois da minha formatura, que eu
ndo tinha nenhuma perspectiva assim, eu tinha quatro empregos,
sendo que dois eram em duas cidades do interior. Passei aquele ano
todo trabalhando nos quatro lugares, ndo €, fazendo viagem de 1a
para cd, sendo que num dia da semana, de manha eu ia para Caxias,
de tarde eu dava aula em Porto Alegre e de noite eu ia para Camaqua
e voltava a uma da manh@. E nesse mesmo ano de 76 também foi o
ano que publicamos um livro de experiéncias, que ja era produto
de toda uma série de reflexdes que a gente vinha fazendo. Entéo,
no final de 76, entdo deixei a escola estadual, continuei no Gloria,
escola particular, e fui convidado para dar aula, no inicio de 77, na
PUCRS. Entéo, por isso, eu larguei a escola estadual e, nesse mesmo
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tempo, eu fui também convidado, influenciado por um professor do
curso, ja na PUCRS, influenciado a fazer o mestrado em Educacéo.
Entdo em 77, janeiro de 77, eu comecei o curso de nivelamento, no
mestrado da UFRGS. Entdo em 77, a partir dali, comecou uma
mudang¢a muito grande na minha cabega, mas uma mudanga assim
violenta porque, comec¢ando que esse proprio curso no nivelamento,
eu sofri muito em funcdo da linguagem que era usada no curso, em
Educacdo, que era uma linguagem totalmente diferente da
linguagem que eu vinha usando no curso de Quimica. Entdo,
palavras que eu ndo conhecia, conceitos que eu ndo conhecia, entéo,
eu tive que sair atras. Custei a entender. Sentava nas aulas e fazia um
esforco enorme para tentar entender o que as pessoas estavam
dizendo e eu nédo conseguia porque eu nunca tinha lido nada sobre
aquelas coisas. Mas, acabei assimilando, entendendo, estudando,
lendo. Esse curso de p6s-graduacdo, eu pude concluir s6 em 82, e foi
um curso, assim, que me fez pensar bastante diferente em relacdo ao
que eu pensava, me acrescentou muito, me ampliou demais assim,
a visdo de mundo que eu tinha e acho que foi muito bom.

Depois, praticamente, me mantive. Larguei o colégio Nossa
Senhora da Gléria em 78. Entdo vim com a PUCRS e Caxias.
Larguei em 84 a Universidade de Caxias. Foi uma experiéncia
também muito boa para mim. Gostei muito de trabalhar 4.

Agora, 0s dois cursos, teu mestrado, e graduacdo, quais foram, assim as principais

diferencas de formacao?

(Pedro)

Bom. Eu vejo, assim, que o meu curso de Quimica me dava uma
visdo muito positivista das coisas, quer dizer, eu s trabalhava com
experiéncias, inclusive, toda aquela monitoria, aquilo me dava uma
visdo de um mundo muito quadradinho, muito fechado, ndo é,
enguanto que o mestrado me deu uma visdo de um mundo maior,
uma visdo de educagdo que eu ndo conhecia, que eu ndo percebia.
Me mostrava o outro lado. Por exemplo, comecei a ver, parece, as
coisas de uma forma mais total, mais dialética, que eu antes nédo
enxergava. Por isso € que eu acho que foi a maior dificuldade, eu
enxergava s6 um lado das coisas. Depois do mestrado, eu comecei a
me tornar mais critico, a ver o mundo, a politica, a economia, as
coisas do pais, com relacéo a propria educagdo. Eu me modifiquei
quando eu comecei a me tornar mais critico, e realmente, eu me
tornei. Eu era critico, mas com relacéo a certas coisas, com relagdo
a pessoas, mas ndo com relacéo a ideias, ideologias. Entao, eu acho
gue o0 mestrado ndo me acrescentou muito mais conhecimento, mas
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me acrescentou mais atitude e me deu essa possibilidade de me
tornar mais critico. Eu tenho a impressao, que foi isso, e também
enxergar ciéncias de outra forma. Eu tinha uma visdo bastante
limitada de ciéncia. Eu acho, que pelo fato de formas diferentes de
pesquisa e a propria oportunidade, assim, de a gente pesquisar,
apresentar uma dissertacao, de todos os conflitos que a gente passou
naquilo, da uma experiéncia, uma vivéncia bastante grande para a
gente.

(Roque)
As colocacg6es, em especial do Indcio me fazem lembrar um aspecto que muito se

salientou na andlise das histdrias vida de quase todos vocés. E o fato de existir, ao longo
da docéncia, um periodo de questionamento aprofundado, de duvidas e certezas em
relacdo ao proprio trabalho. E 0 que o Inacio denomina sentir-se uma coisa manca. 1sso
de um modo geral levou a procura de cursos de pds-graduacédo, especialmente para um
aprofundamento tedrico que possibilitasse compreender melhor uma pratica bem-
sucedida, mas de carater essencialmente empirico. Nélia, como ocorre isso contigo, que

estas cursando o mestrado nesse momento?

(Nélia)

E. Isso que eu estou tentando amarrar agora a nivel de dissertacéo.
O que ndo consegui assim, um maior embasamento tedrico dessa
maneira de trabalhar. Partindo de programas do dia-a-dia do aluno
de quinta a oitava através do estagiario, a gente trabalha através do
estagiario. Porque aquilo acontecia diferente? Quando se fazia uma
analise, o pessoal das escolas explicava aquilo dizendo que era
trabalho de estagio. O aluno de estagio vem com certa empolgacéo,
mas quando ele deixava de ser estagiario, continuava por opcao, a
trabalhar nesse esquema. A empolgacao do aluno era a mesma. Ele
conseguia contagiar as outras turmas de alunos que nao trabalhavam
naquele sistema. e os alunos a procurar a gente dentro da Fundagéo,
também para desenvolver este tipo de atividades, participar de mini-
cursos que nés ofereciamos no periodo de férias para criangas que
tivessem interesse. Entdo foi o que me levou inclusive a vir ao
mestrado para refletir sobre isto ai, porque eu estava fazendo a coisa
de uma maneira desestruturada. 0 que eu conhecia de projeto era de
vocés |4 do PROCIRS, mas eu sentia necessidade de fundamentar
iSso ai.

Sinto necessidade de descobrir tedricos que me embasem para fazer
uma andlise mais clara. Que ha mudanga, eu constatei na préatica. E
ndo € s0 por ser o momento da Pratica de Ensino que o aluno
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depende da nota para ser aprovado. Porque a gente tem deixado
muito aberto: VVocé quer fazer este tipo de trabalho, faz, quer fazer
um trabalho tradicional, faz. S6 que a gente procura fazer uma
reflexdo com eles, desse tradicional deles. E a gente tem, mais
recentemente, filmado as aulas, de um estilo ou de outro, gravado as
aulas de um estilo ou de outro, que eles escutem, que eles se
encontrem para que parta deles mesmos essa mudanca, porque o que
foi imposto ndo vai ter continuidade. Vai acontecer s6 ho momento
de estagio, se a gente impuser aquilo como uma obrigatoriedade.
Depois eles voltariam a se acomodar. A gente deixa livre mesmo.
Entdo o que eu estou fazendo agora é tentar resgatar essa pratica de
ensino da licenciatura de ciéncias e ver até que ponto tem uma
fundamentacdo te6rica. Aonde é que a gente acha essa
fundamentacdo teorica, e discutir mais profundamente. Eu tive que
dar uma parada para poder analisar isso ai. Ver o que tem de positivo,
0 que tem de mudanca real, se ndo estou me enganando, se essa
mudanca nao € aparente. Entdo o que a gente tem feito agora € tentar
reencontrar, procurar com o0s alunos la na sala de aula, e tentar
conversar com os alunos deles, ex-alunos, hoje colegas deles, de
escola, na direcdo de escola, de fazer um relato da historia disso ai,
para poder analisar mais profundamente.

(Roque)
De que modo o fato de estar cursando o mestrado tem possibilitado responder a

esses guestionamentos? O encontro com outros professores tém possibilitado compreender

melhor essa vivéncia anterior?
(Nélia)

E. O mestrado, ndo que ele em si esteja dando respostas, entende?
Ele estd fazendo com que eu procure essas respostas no contato
com outros colegas que tém esse tipo de experiéncia. O nosso
grupo, 0s seis, passamos por experiéncias muito semelhantes.
Entdo isso ai para mim esta sendo muito rico. Entdo a gente senta
e discute, como a gente foi logo ap6s a graduacdo, como €é que a
gente foi na metade do caminho, como é que a gente esta sendo
agora. Entdo a gente esta tentando pensar em conjunto, pensar
numa maneira diferente de ensino, da educacdo em Ciéncias, da
educacdo em Matematica. Porque a gente estd fazendo alguma
coisa diferente? Esse diferente ndo € uma ilusdo da gente? Entéo,
procurando essa fundamentagéo, discutindo as leituras, trocando
algumas experiéncias, o pessoal vai a Chapec6, vai para
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Blumenau. Ent&o estamos fazendo essa analise em conjunto, ja que
todos passamos pelo mesmo tipo de experiéncia. Embora nos
estivéssemos isolados, ndo nos conhecéssemos antes, a
experiéncia e os passos tém sido muito semelhantes. Também
foram semelhantes as angustias. Principalmente pelo aspecto das
angustias. Porque de repente a gente se viu, 0 que a gente esta
fazendo aqui na frente de trinta, quarenta criangas, trinta, quarenta
professores da area de Pedagogia, da area de licenciatura, e todos
nos trabalhamos com licenciatura. Porque o aluno acaba se
desinteressando? Ele simplesmente esta cumprindo os créditos. A
angustia de ver a educacao desse jeito. Entdo de repente deu um
clic nas nossas cabecas, e comegamos a fazer essas coisas.

(Roque)
Essa reflexdo aprofundada que o mestrado esta possibilitando, essa interacao positiva
com os colegas dentro de um grupo, estaria ela levando a construcdo de uma proposta

prépria educacdo cientifica?
(Nélia)

Isso. a partir do mestrado a gente estd tentando descobrir a
fundamentacdo do PROCIRS. N6s acabamos fazendo 0 PROCIRS
de uma maneira intuitiva. 0 que fundamenta essa linha de trabalho?
Qual é a proposta que a gente teria a partir da realidade, que
embora Santa Catarina seja grande, que o Litoral tem as suas
caracteristicas, o Oeste tem as suas, mas existem pontos comuns?
Esse cotidiano nos chamou a atencdo e pode ser também comum
no Rio Grande do Sul e no Parana. Mas esse nosso cotidiano, e a
maneira de a gente enfrentar esse cotidiano, que esta nos levando
a discutir. E o problema do planejamento, o problema de
metodologia, do ensino de ciéncias, como é que a gente pode
entrar com uma proposta que mexa com a  estrutura dos
professores da rede estadual, a gente esta procurando assim,
intercdmbio, né? Eu vou para Brusque, ela para Chapeco, depois
nos vamos para Cricilima, nés vamos para Blumenau, para tentar
mexer com esse professorado. Mas para fazer isso, nos precisamos
nos estruturar, ter uma bagagem.

(Roque)
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Significa isto que o mestrado também esta proporcionando o surgimento de um

grupo, a nivel de Estado, que se propde uma caminhada em conjunto?

(Nélia)

E. E uma coisa que a gente tem muito claro. A gente néo vai se
permitir, ao término dos créditos, voltar para nossas ilhas. Isso para
nos esta muito claro. NGs vamos continuar o trabalho. N6s queremos
deslanchar uma proposta.

(Roque)

Parece-me importante enfatizar nesse momento a conjugacdo  de diferentes
elementos dentro da caminhada de educacdo do professor que surgem com clareza no
depoimento da Nélia. Sdo eles 0 momento de questionamento aprofundado, a procura pelo
curso de mestrado como luz esclarecedora e entdo dentro desse curso a possibilidade de
interagir com um grupo de professores com questionamentos e davidas semelhantes. Como

se amarra tudo isto?

(Nélia)

A andlise que a gente tem feito, o trabalho do PROCIRS, o cheiro
do PROCIRS, né? Cheira muito. A gente esteve fazendo toda uma
reflexdo, de uma proposta, de um embasamento filoséfico, de
Dewey. Tem alguns aspectos de Piaget. Um trabalho respeitando a
evolucdo do aluno, né? Ai a gente chegou a um ponto comum, pelo
menos assim, de identificar dentro da literatura brasileira, que
concepcdes pedagdgicas, filoséfico-pedagogicas, influenciam esse
nosso tipo de trabalho, que é uma heranca do PROCIRS mas que
tem algumas pinceladas de Bernadete, de Elisabete, de Henrique, de
Ademir. Como é que isso se situa dentro do contexto pedagdgico
brasileiro? E como é que isso pode reverter numa proposta de ensino
de ciéncias, em educagéo e ensino de ciéncias, entendida como um
processo, para Santa Catarina? A gente ja esta assim muito convicto
que nds temos que comegar a trabalhar. Serdo adaptaces a partir da
linha do PROCIRS? Sera uma mudanca radical?

Entdo para isso a gente esta tentando fazer esse estudo em conjunto,
e depois sair para uma coisa concreta. Fazer com que haja um estudo
sério por parte dos professores da rede estadual, o ensino dessa
educacdo em ciéncias. Ai a gente precisa entender também essa
educacdo em ciéncias como um processo, explicar para eles, estudar
com eles, fazendo sentir que a coisa ndo pode ser imposta. A gente
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tem que trabalhar com o professor. Entender porque 0 meu estagiario
trabalhando com uma técnica de projeto, a partir de um problema
vivenciado pelos seus alunos, tem uma reagdo diferente daquela
maneira que ele trabalha numa aula expositiva, por melhor que seja
aquela aula expositiva, com todos os recursos audiovisuais bem
elaborados. Ele sente a diferenca. O prdprio aluno, a crianga, ele diz
que é diferente, e se colocam diferentes, porque eles participam, eles
enxergam, eles vao procurar resolver aquela situacao, eles se sentem
co-participantes deste processo, ndo sdo meros espectadores do
processo. SAo coisas que a gente tem identificado e tem procurado
desesperadamente dentro da literatura, dentro do referencial um
ponto de apoio. Se chegarmos para uma comunidade e dissermos:
Olha, eu penso assim, ele pensa assim. Perguntardo: Com base em
que? Qual é o referencial? A gente precisa ter, inclusive, essa
firmeza de postura, quando da apresentacdo dessas amarras, dessa
proposta de educacdo. Entdo para n6s tém sido muito importantes
esses momentos de a gente refletir aqui, no mestrado. E essa incrivel
constatacdo. O Ademir foi a Chapecd, o Ademir foi a Joacaba: Meu
Deus! E a mesma coisa! O que eles falam |4, o pessoal da
licenciatura, no primeiro momento, reclama, reclama, reclama, para
depois tudo terminar na mesma proposta. Querem mais. Querem
vivenciar aquele momento. E a mesma coisa que acontece em
Cricilma, que acontece em Tubardo e em Ararangua. Entdo a gente
estd fazendo uma identificacdo desse ensino de ciéncias em Santa
Catarina. Porque nos tinhamos a visdo fragmentada, a minha visao
de oeste, a visdo dela do Vale do Itajai, a nivel de litoral sul. Entdo
de repente a gente comeca a tentar montar esse quebra-cabeca de
Santa Catarina. A preocupacdo hoje esta nesse sentido. Ndo é eu
voltar para a minha idealidade e ficar 1a. NOs estamos vendo para
que a coisa seja muito mais ampla.

(Roque)

Essa exposicdo da Nélia € extremamente oportuna para lembrar e exemplificar uma
preocupacao que parece crescer ao longo dos anos de docéncia, qual seja a necessidade e a
procura uma fundamentacdo tedrica mais sélida, uma compreensdo mais aprofundada do
préprio trabalho.

Para ti Lourdes, o mestrado também esta te propiciando isso?
(Lourdes)

Mestrado? Para mim ele foi muito rico. Foi muito rico porque
justamente me propiciou uma outra forma de contato com a
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literatura, com o ensino, com a pesquisa, que a escola ndo me dava
oportunidade de fazer.

(Roque)
Mas o mestrado também te propiciou a oportunidade de construir uma forma prépria

de conceber a educacéo cientifica, a possibilidade de construir uma proposta propria?

(Lourdes)

No mestrado, em diversos trabalhos envolvi-me em uma série de
leituras sobre diferentes formas de relacdo professor-aluno. Ai tomei
contato com Freinet, que dizia numa obra de Marcel Postic sobre a
relacdo educativa, que era a Unica proposta da Pedagogia que
colocava a atencéo na crianga e eu fui entdo me aprofundar no estudo
da pedagogia Freinet. Vi que era uma proposta socialista. Ele era
socialista. Era uma proposta muito critica em relacdo ao contexto
social. Valorizava a crianca e valorizava os recursos do melo. Tinha
uma postura muito aberta e me identifiquei com isso. Passei a
estudar Freinet e a participar de encontros de educadores Freinet.
Isto me deu uma abertura em relacéo a este assunto. Conhecer a
pedagogia Freinet foi uma das coisas que me proporcionou uma
nova visdo de educacao.

Paralelo a isto eu conheci o psico-drama, que tem uma filosofia
fenomenoldgico-humanista. O método fenomenoldgico valoriza o
momento. Tenta utilizar o que cada um traz consigo, 0s recursos de
todos.

Eu senti que tanto Freinet como o psicodrama tinham muita coisa
em comum. Valorizam a relacdo entre o educador e o educando.
Valorizam o0 que o outro sabe. VValorizam o que o aluno traz.

Foi justamente numa tentativa de unir as duas coisas que surgiram
as "oficinas de trabalho". Eu ja utilizava algumas técnicas de
Freinet e algumas técnicas de psicodrama isolada- mente nas minhas
aulas. Surgiu entdo, em 1984, um curso pela secretaria de Educacéo,
em cima de uma nova proposta do magistério. Precisavam de alguém
que trabalhasse a metodologia de primeira a quarta séries, mostrando
que é possivel integrar os conteudos de Matematica, Ciéncias,
Estudos Sociais, etc. Ai eles me convidaram para trabalhar no curso
tentando promover esta visdo integradora de contetdos. Entéo
havia a necessidade de dar um titulo para este trabalho. Surgiram
entdo as "oficinas de trabalho" tiradas da pedagogia de Freinet. Ele
utilizava isto como técnica, que la sdo "ateliers". Sdo momentos de
criacdo. Dai ficou o nome.
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O Iné&cio, o Fred, todo mundo comegou a valorizar o trabalho. As
escolas comecaram a utilizar. Levaram as experiéncias que eles
viveram comigo e que ndo conheciam. Vivenciaram as oficinas de
trabalho. O Frederico levou a experiéncia para Mafra. A aceitacdo
que este trabalho vem tendo pelas diferentes pessoas que dele
participam é que fizeram permanecer com o tema oficinas de
trabalho. NOs percebemos que é uma nova forma de trabalho. E uma
metodologia alternativa. Eu vejo como mais uma alternativa
metodoldgica e dentro desta visdo de troca que a gente valoriza,
acredito que este tipo de experiéncia que esta dando certo para mim,
também pode dar certo para outros.

(Roque)
E tu, Pedro, como foi sendo construida a tua concepcdo de ensinar, teu conceito do

que € um bom professor. Ja veio isso da graduacao?

(Pedro)

E. Eu acho, eu acho que ndo. Eu nunca consegui dar uma aula
assim igual a outra. Eu sempre fui muito de variar as coisas, variar a
metodologia. Bom. Eu acho que o curso de graduacdo ndo me deu
esta forma de pensar. Agora, eu sempre fiz as coisas, procurei fazer
as coisas com alguma variacéo, eu nunca consegui dar uma mesma
aula, de uma mesma forma. Eu sempre variei, eu sempre busquei,
procurei formas diferentes, mas a minha preocupagédo sempre foi a
aprendizagem do aluno. Quer dizer & medida que eu ia verificando
que o aluno aprendia mais de um jeito ou mais de outro, entdo em
funcéo disso eu ia, pela observacdo ou pela anéalise, eu ia procurando
modificar a minha forma e trabalhar.

Entdo eu acho assim que 0 curso universitario ndo me deu isso ai,
isso foi minha pratica, foi meu dia-a-dia, foi na sala de aula, foi
observando, principalmente observando os alunos, observando os
resultados. Mesmo assim, eu néo sei se eu tenho plena convicg¢ao
destas coisas. Eu acho que eu ainda posso mudar na maneira de ver,
mas hoje eu penso desta forma, como eu coloquei.

Agora, é muito importante, eu acho, o professor estar atento a como
os alunos respondem ao seu trabalho, estar constantemente tentando
perceber se os alunos estdo aprendendo, como é que eles estdo
aprendendo, porque so através disto ai é que a gente vai encontrar
uma melhor maneira de trabalhar. A metodologia, entéo, se hoje eu
penso dessa forma, eu acho que foi por uma observacéo constante.
Eu nunca consegui entrar numa aula e despejar uma aula assim sem
ter um contato maior com os alunos, sem conversar com eles, sem
eu perguntar e eles responderem para mim, e tentando ver como e
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que eles estdo entendendo, ou estdo percebendo o objeto do
conhecimento, sempre tentando colocar em discussdo, eu nao fico
satisfeito. Para mim é fundamental a participacdo ativa intelectual, a
participacdo em que eu vejo que o aluno esta ligado naquilo que eu
também estou ligado.

(Roque)

O Pedro ao descrever o seu avanco na definicdo de uma concepgdo propria de
educacdo e ensino, mostra como esse caminhar € um tatear, sem uma direcdo previamente
estabelecida com seguranca. Cada momento parece exigir uma confirmacdo, um apoio do
grupo. Nunca h& alguém que decida por vocé. E vocé que tem que fazer o caminho.
Entretanto, a0 mesmo tempo o caminhar é feito com convicgéo, uma seguranga de lidar com

o incerto e o duvidoso, como gue voceé Ve isso Inacio?

(Inacio)

Se vocé me perguntasse qual é o melhor momento desse processo
todo, seja em termos quantitativos, ou qualitativos, em termos de
informacao, habilidades, etc. eu te diria que € hoje, sabe? Se vocé
houvesse perguntado isso seis meses atras, eu te diria, é hoje. Tem
sido muito cumulativo tudo.

(Roque)
E tu, José, como tu vés essa questdo da tua realizacdo no teu trabalho?

(José)

Ah! Eu ndo posso ver melhor. Agora, 0 Unico problema € que a
gente esta sempre querendo mais. E o tipo, de uma doenca assim
incuravel, ndo é. E um bichinho, como é aquela musiquinha, um
bichinho que réi, réi,réi...Tu nunca estas satisfeito. E um desafio
constante, voceé ir atras de novas bibliografias, novas técnicas, novos
livros. A academia esta cheia de novas ideias, outras alternativas que
da para fazer, outras maneiras de organizar um grupo para a coisa
funcionar melhor. Esta-se em permanente estado de alerta. Alias a
gente treina isso muito com os alunos. D& um cansaco desgracado,
ndo é? PO! Esse semestre agora Sdo cento e vinte projetos. Ai vem
de tudo. VVocé orienta o pessoal que vem com ddvidas de areas tao
diferentes como Biofisica e Bioquimica. Agora  tem um projeto
integrando satde e comunidade. E sai da aula, vai para o laboratorio,
tudo isto num espaco de duas a trés horas. Isso cansa. Mas tambem
a gente ndo pode deixar a peteca cair porque eles ndo deixam. E
aquele desafio continuo. Eles querem solucdo, querem resposta,
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querem ver para onde Vvao, o que fazem. Ent&o isso ai da um treino
desgracado. O que a gente aprende com isso é fora de série.
Aprende tanto do ponto de vista do conteudo, quanto do ponto de
vista pessoal e humano. As vezes o que o aluno ndo manifesta na
sala de aula, ele manifesta naquele trabalhinho ali, sentado na
biblioteca, discutindo o assunto, depois ele esquece aquele assunto
e vai contar coisas da familia dele, da percepcédo dele da vida, do
mundo, do professor. No laboratério também, senta ali na
banqueta, vé como € que esta dando a experiéncia e coisa e tal.

(Roque)

Mas, apesar do trabalho que da tu ndo desistes. Por que?

E

(José)

Olha, eu ndo sei. Eu s6 sei que eu ndo queria fazer, porque eu prometi
para mim mesmo e tantas vezes desisti. No ano seguinte fazia pior
ainda. Sempre quando chega no fim do ano eu digo: N&o! No ano
que vem eu vou baixar o ritmo. Eu vou diminuir. Que nada! Ano que
vem esta fazendo trés vezes pior! Até porque ja se cria uma tradi¢do
prépria da pessoa. O pessoal que deixou coisa pendurada num ano,
vai cobrar no outro.

(Roque)

importante salientar como nessas vivéncias transparece 0 que se poderia

denominar a forca da pessoa se sobressaindo e se impondo sobre o conjunto de forgas e

eventos avolta. O individuo vencendo a facticidade impde um direcionamento a sua historia

e dessa forma faz a sua educacdo continuada, num movimento tal que cada momento se

constitui no ponto culminante dessa caminhada. Entretanto também em quase todos os

relatos destaca-se a importancia dos grupos nos quais o professor esté inserido. Gostaria

agora de mover a discussao um pouco nessa linha.

(Lourdes)

Uma coisa que eu considero muito importante € o fato de o Inécio
e eu termos nos conhecido na escola e termos um bom
relacionamento. A gente discutia muito, trocava muita experiéncia.
Depois casamos. Os dois professores de ciéncias e Biologia atuando
em escolas diferentes. Entdo sempre nos trocavamos informagoes.
Uma experiéncia que dava certo para um sempre era discutida.
Havia essa preocupacdo de saber como o0 outro conduzia 0 Seu
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ensino. Isto foi muito importante, principalmente por ser o Inacio,
que eu considero uma cabeca muito boa. Ele é muito critico. Esse
poder debater, trocar ideias, passar para o outro informacdes, pedir
sugestdes, isso eu acredito tenha sido um fato muito marcante no
trabalho que eu desenvolvo hoje.

Foi também dai que surgiram os grupos, tanto na universidade, como
no Centro de Ciéncias. Isso se tornou uma pratica para a gente.

(Roque)

E tu Pedro, qual foi a tua experiéncia de convivéncia com grupos de estudos?

(Pedro)

Esses Ultimos dois ou trés anos eu acho que houve um salto muito
grande na forma que eu enxergo educacao cientifica e formacéao de
professores. Isto estd muito ligado ao fato de a gente sentar para
discutir.

Por exemplo, esse projeto, quanto a gente sentou para discutir sobre
certas coisas, sobre muitas coisas, em relagcdo ao projeto, anda-
mento, execucao, cursos, e inclusive sobre defini¢bes, ndo €, quantas
defini¢cdes a gente sentou para discutir juntos, para definir coisas, até
definir como ver as coisas, definir como conceituar certas coisas,
como definir coisas. A gente sentou muito para discutir e essas
discussbes para mim foram, eu acho, muito importantes. Também
eu acho que tiveram assim um papel de sistematizar para mim, na
minha cabeca, algumas coisas que eu trazia do tempo de graduacéo,
muito pouco, mais do tempo de mestrado. A gente traz muitas ideias
e através de uma discussao destas, em grupo, é que a gente consegue
sistematizar melhor essas coisas.

(Roque)
Seria importante ainda ouvir o Jorge, j& que ele na sua instituicdo é conhecido por
estar cercado de um grupo muito ativo e critico, influindo ndo sé a nivel de educacao

cientificana instituicdo, mas em toda a comunidade proxima e mesmo longinqua.
(Jorge)

E. L4 existe hoje uma equipe grande. Ela funcionaria independente
de eu estar 14 ou ndo. Agora, ndo tem ddvida por eu ter sido o
primeiro professor em tempo integral no Departamento de Ciéncias,
isso foi importante. E também, pelas chances que eu tive de conhecer
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pessoas, dos encontros todos, no caso da Quimica. Foi muito
importante. Mais recentemente foram o0s projetos de ensino de
ciéncias. Todas estas questBes foram importantes e se aquilo
influenciava a mim mais especificamente, atualmente nds temos
novas liderancas, inclusive com opiniGes ja divergentes, o que é
préprio do grupo, em que pessoas acham que se deve ir paraum lado,
outras para outro. Quer dizer, isso estd Se consolidando.
Principalmente este pessoal novo que esta entrando, que esta indo
para 0 mestrado, que esta voltando, esses novos que foram nossos
alunos, sdo os que tendem a consolidar o grupo. Quer dizer, hoje,
independente de pessoas.

Eu acho que é importante ainda a mobilizacdo, o entusiasmo, a
crenca na possibilidade de, apesar de todos os problemas, se poder
fazer um trabalho. Nesta convivéncia, em que um ponto vai
reforcando outro, vocé tem que num certo momento pegar o elo,
tentar influenciar os outros. Nisso nos acreditamos. N&o tem ddvida
que a minha mudanca, a minha capacidade de mudar de opinido €
muito grande, porque aquilo que a gente acreditava ha tempos atras,
hoje esta se tornando obsoleto. A gente percebe que ndo é por ali. A
gente tem uma convicgdo muito maior em algumas linhas. Essa
capacidade que a gente tem para mudar também esté influenciando
0 nosso grupo. Aquilo que nds escrevemos ha trés anos atras, hoje a
gente estd dizendo, mas ndo € s6 isso, quer dizer, isso ai € uma parte,
se nds ficarmos nisso, ndo vai funcionar.

(Roque)
A titulo de fechamento acredito que ndo poderiamos deixar de destacar algo que a

meu ver transparece ao longo de toda nossa entrevista. E a questdo da educacdo continuada

e permanente do professor. Gostaria de ouvir o Pedro a esse respeito.

(Pedro)

A universidade, eu acho que ela da, ou deveria dar algumas
ferramentas basicas. Quer dizer, deveria instrumentalizar o professor
para um comeco, para um inicio, quer dizer, demonstrar como é que
Se comeca a coisa.

Agora, eu acho que a formacao do professor se da pela vida toda,
porque inclusive a gente observa, analisando a prépria vida
profissional, a gente observa assim varios caminhos que a gente vai
tomando, as vezes sem saber porque, em fungdo das oportunidades
que vao surgindo. A gente vai entdo caminhando por lugares incertos
e isso vai levando a determinadas formagdes. Se eu opto, escolho um
caminho, eu acabo tendo uma formagdo, uma maneira de pensar. Se
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eu vou por outro caminho, eu vou acabar tendo outra maneira de
pensar.

Entdo a formacéo, a gente ndo pode dizer nunca que o professor esta
pronto. Eu poderia dizer que ele teria as minimas condi¢des de
comegar o trabalho, ele teria minimas condicfes de enfrentar um
grupo de alunos, ele teria minimas condic6es de trabalhar um certo
contetdo, enfim, teria minimas condicbes para ingressar na escola,
mas nunca dizer que ele esta formado. Essa formacdo vem do
trabalho do dia-a-dia, de todas as experiéncias que vao acontecendo.
Agora, um aspecto importante, voltando a questdo anterior, eu posso
dizer com seguranca que se o futuro professor comeca a trabalhar
mais cedo como eu comecei, no segundo ano da faculdade, entdo
certamente ele vai sair com muito mais condigfes, muito mais
condi¢bes do que aquele que da s6 umas aulinhas 14 no final do
curso. Isso ai ndo tem nem duvidas, que é uma coisa que eu tive
oportunidade de ver quando eu vi 0s meus colegas, comecando a dar
aulas nos estagios e eu, na verdade, fui um dos que ajudei a arquitetar
0 estagio do grupo como um todo, porque eu ja tinha experiéncia
nisso ai.

Entdo eu acho que é muito importante, quem sabe, a gente introduzir
mudangas no curso, oportunizando ao aluno, futuro professor a
participacdo na docéncia desde cedo. Ou entdo, é que hoje eu vejo
dificuldade também porque as proprias escolas ja estdo mais lotadas
em termos de professores. Na minha época, elas aceitavam um
professor quando estava comegando um curso. Hoje ndo, nao
aceitam, até por empecilhos legais e tal, ndo aceitam. Entéo,
antigamente aceitavam. Eu estava no segundo ano e tal, e ja entrei
para a escola. Se ndo o préprio aluno poderia, por si, ou por
orientacdo da universidade, por si mesmo, procurar escolas e
comecar a trabalhar para que depois a gente fizesse um processo ai
de reflexdo em cima dessa prética.

(Roque)

E agora, Inez, para concluir, para onde acreditas que a gente esteja indo?

(Inez)

A pergunta agora sé me faz responder que eu quero continuar, muito
por ai, nessa mesma linha. Eu tenho a impressdo de que nao tem
mais como retroceder, ou repensar isso dai ndo. Eu acho que a gente
esté incorporando certas coisas de uma forma tdo boa, tdo bem feita,
que a incorporacdo vai significar, talvez, até uma ruptura muito
grande, como pessoa. A gente esta também numa fase de incorporar
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coisas que va@o ser mais ou menos, eu ndo digo perenes, mas
duradouras. E muito tipico agora, na maturidade, vocé incorporar
coisas e permanecer fiel a elas. Entdo eu tenho a impressao de que
n&o vai dar diferenca, quase que a gente vai adquirindo manias, ndo
é, para tornar- se um bom maniaco, na boa concepcéo da ideia.

(Roque)

Mais uma vez quero agradecer a todos vocés que participaram dessa entrevista, assim
como a todos que me ajudaram nesse trabalho. Ao longo do meu estudo aprendi a admirar
cada um de uma forma cada vez mais humana, aprendendo a compreender um pouco a
caminhada que cada um realizou e que fez cada um ser ele mesmo. Compreendo agora muito

melhor que, tornar-se um bom professor é desbravar o proprio caminho, durante a
caminhada.
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CAPITULO V
UMA VIDA: A EDUCACAO E

PROFISSIONALIZACAO DO PROFESSOR

Conforme ja salientei anteriormente o exame das entrevistas possibilitou descrever
o fendmeno da educacdo e profissionalizacdo dos professores em duas abordagens

diferentes.

Uma delas explorou o avanco do professor em sua educacdo ao longo de uma linha
de tempo. A outra abordou o mesmo fenbmeno num sentido mais global e holistico,

explorando as principais forcas que se manifestam ao longo de toda a vida dos investigados.

Neste capitulo apresento o resultado da primeira analise, acompanhando o avango do
professor cronologicamente. Nesse sentido destaco cinco estagios que ajudam a
compreender o fendmeno da profissionalizacdo dos bons professores, compreensdo esta

derivada das vivéncias dos professores com quem trabalhei.

Os estagios que descreverei foram denominados:
e Concebendo-se professor: a influéncia do primeiro e segundo graus.
e Formando-se professor: a influéncia dos cursos de graduacao.
e Tornando-se professor: a profissionalizacdo através da préatica docente.
e Assumindo-se professor: 0s anos de questionamento e deciséo.

e Sendo professor: a realizacdo como professor.

Esses estagios ndo sdo estanques nem rigidamente definidos no tempo, o que pode
ser compreendido atraves de uma comparacdo que fago com os estagios da propria vida do
ser humano. O primeiro constitui a infancia do ser professor; o0 segundo corresponde a
adolescéncia; o terceiro € o periodo correspondente a juventude como profissional da
educacdo, o0 quarto se relaciona com os anos da idade adulta media e o ultimo pode ser

comparado a maturidade do ser professor.
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A seguir descreverei cada um desses estagios. Apresento inicialmente para cada um
deles um conjunto de informacdes extraidas das falas dos entrevistados. A partir disso
descrevo as intui¢Bes obtidas do exame desses materiais, 0 que faco em forma de principios
e teses que acredito, possibilitam apro-fundar a compreensdo do fendmeno investigado,

esforco de compre-ensao que serd retomado em capitulos subsequentes.

CONCEBENDO-SE PROFESSOR:

INFLUENCIA DO PRIMEIRO E SEGUNDO GRAUS.

A infancia do ser professor é uma etapa da formacao profissional em
que o futuro professor é muito influenciado por bons mestres e por
experiéncias e vivéncias marcantes, tanto na tomada de decisdo
profissional, quanto na formacdo das pri-meiras conviccdes sobre
sua funcéo de professor.

Procuro apresentar aqui alguns aspectos relacionados a educacdo do professor no
estagio anterior a sua graduacao. Isso envolve informacdes desde o ingresso na escola até
a concluséo do segundo grau. Enfatizo de modo especial as esséncias do fendmeno da
educacdo do professor que se destacam nessa etapa da vida, assim como ligacdes com
estagios posteriores. Proponho ainda algumas ideias para a compreensao das informacoes
apresentadas alguns elementos com vistas a construcdo de um modelo tedrico a partir

dessas informagdes.

De que falam os professores

Ao falarem do estagio de sua vida que precede a graduacdo, os professores
referem-se a sua educacgéo formal de primeiro e segundo graus ou a eventos que ocorreram
enguanto cursavam esses graus de ensino. N&do sdo feitas referéncias anteriores a sua
entrada na escola.

Em relacdo a sua passagem pelo primeiro e segundo graus ou entdo primario,
ginasio e cientifico ou classico, ha muitas informacdes interessantes e significativas. Luis

assim se expressa sobre esse periodo:
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Eu sou produto de uma geracdo que teve que decorar tabuada, que
teve que fazer caligrafia, que teve que exercitar ndo sé a forma de
escrever com estilo, como também teve que decorar poesia para as
comemoracGes.

Ao destacar aspectos semelhantes a esses, os temas de casa, a correcdo dos cadernos,
o0 esforgco para manter a atencéo dos alunos dedicada ao trabalho, os professores enfatizam a
importancia disso na aquisicdo de habitos e atitudes com os quais convivem até hoje. Nesse
sentido o préprio Luis continua:

"Eu acho que este tipo de trabalho me habili-tou em coisas que eu acho que sdo
basicas. Eu acho que a disciplina e a exigéncia sdo importantes."

Também parece evidente nos depoimentos que é nessa fase que se estabelece o gosto
pela Ciéncia e Matematica, 0 que geralmente ocorre associado ao sucesso no estudo desses
assuntos. E isso que pode ser entendido na colocacédo de Pedro:

"O caderno que eu mais gostava era o de Ciéncias”

Os professores, entretanto, enfatizam de modo geral, que o gosto pela ciéncia ndo era
devido ao tipo de aulas que tinham. Afirmam que é dificil precisar o momento em que se
iniciou o interesse pela ciéncia, mas que é um processo histérico, tendo elementos que
influiram e influem sobre o trabalho atual, mesmo antes de o professor tomar conhecimento

do processo.

Em relacdo ao tipo de aulas que tinha no primeiro e segundo graus & ainda Luis que

afirma;

A parte da educacdo cientifica era meramente informativa. Na
matematica se exercitava o calculo, mas também se deduzia muitos
teoremas e muitas dedugbes ficavam mais na memoria do que
propriamente no raciocinio.

Os professores destacam que, principalmente na escolarizacéo inicial, ndo houve
contato com uma ciéncia pratica e experimental, como coloca Antonio:

"No ginésio a gente tinha boas au-las, mas ndo era nada préatico."

Apesar disto alguns tiveram contato com uma ciéncia experimental, seja pelo apoio
recebido em casa, seja de seus professores. Alguns mesmo que ndo realizassem atividades

praticas em sala de aula, as realizavam em casa.
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Tambeém a nivel de segundo grau, especialmente no curso cientifico, alguns tiveram
uma vivéncia de ciéncias mais significativa, o0 que, entretanto, em geral, esta associado a
presenca de professores excepcionais. Esses sdo seguidamente responsaveis pelo
desenvolvimento do gosto pela Ciéncia, como aconteceu com Antonio:

"Contribuiu muito para isto um professor que tive, um entusiasmado pela Ciéncia.
Ele nos ensinou a fazer colecbes de borboletas. Ele nos levava para fazer experiéncias de

Quimica."

E continua:
"Agora, na parte cientifica, eu realmente gostei mais de trabalhar na hora em que esse

professor comegou a fazer praticas."

Lourdes em relacdo ao mesmo tema assim se manifesta:

Eu tive um professor de segundo grau que era muito bom na
Biologia. Ele sempre incentivava as questdes de aulas praticas.
llustrava muito as suas aulas. Tinha uma habilidade muito grande
para o desenho e os trabalhos préaticos eram geralmente feitos a partir
das coisas que trazia para a aula. Motivava muito os alunos para isso.

Assim, alguns professores desenvolvem desde cedo o gosto pela ciéncia. Outros o
adquirem mais adiante. Em alguns é consequéncia de uma opcao vocacional que exige o
conhecimento cientifico. Em outros a vocacdo parece derivar-se a partir do gosto pela
ciéncia. Em alguns manifesta-se desde cedo o desejo de ser professor. Outros levam mais
tempo para decidir-se, tendo que abandonar outras ideias para abragcarem convictamente o

magistério. Inacio assim se manifesta em relacdo a isso:

O que eu sinto, 0 que me motivou desde o primeiro momento, eu néo
sei te dizer se eu sabia se ia ser professor ou néo, eu fui fazer o curso
de Histdria Natural porque, enquanto a familia pensava que eu me
preparava para o curso de Medicina, eu estava fazendo era
metamorfose com vespa, eu estava criando, eu tinha um criadouro
de rato branco que era um inferno em casa, entende? Eu acho que ia
partir pra essa. E quando o que eu queria mesmo era tdo somente
Biologia. Até que alguém me falou que existia o tal curso de Historia
Natural e eu fui ver o que que era, pouco antes do vestibular. N&o
tive qualquer informacao prévia nesse sentido.
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Para a maioria dos professores ouvidos a presenca de mestres influentes € decisiva,

como no caso de Lourdes:

Este professor me marcou. Isto ocorreu talvez. em fungéo até do fato
de eu ja gostar de Biologia e ter um professor desses. Me incentivou
a gostar ainda mais daquilo para o que eu estava me direcionando. E
me identifiquei com o curso de Historia Natural em funcdo dos
trabalhos praticos. Ai a gente iniciou com pesquisas, praticas com
animais e vegetais. Mas eu sempre continuei fugindo do magistério.
Eu sempre continuei me omitindo de lecionar ou de me colocar
frente aos outros.

Nas palavras de Anténio:

"Talvez foi s6 mesmo por causa do entusiasmo daquele professor, que era um idolo

As opcdes pela carreira do magistério, entretanto, ndo sdo em geral definidas desde
cedo na escolarizacdo. Em parte, pela facilidade nos estudos que caracteriza todos os
professores entrevistados, eles mantiveram abertas durante bastante tempo, até mesmo ap6s
se formarem a nivel de terceiro grau, outras op¢fes vocacionais. Essas, entretanto, foram

posteriormente abandonadas.

Alguns, no inicio, até mesmo fugiam do magistério. Entretanto, um fato marcante,
uma aula dada com sucesso, eventualmente reverte toda a expectativa e interesse pela

docéncia. E o que sucedeu com Lourdes:

"Eu me identifiquei com a relacéo professor-aluno a partir daquele momento em que

dei uma aula para alunos do primeiro grau."

Outros s6 conseguiram fazer uma opcao mais definitiva a partir de uma decepcao
com um outro curso ou profissdo. Um dos professores, por exemplo, concluiu seu segundo
grau sempre voltado para a Medicina. No momento de fazer vestibular o fez
simultaneamente para a Medicina e Quimica. Teve, entretanto, uma decep¢do muito grande
com o curso de Medicina, enquanto tinha muito sucesso em seu curso de Quimica. Mesmo
assim ndo pensava em ser professor. VVoltava-se mais para o trabalho de laboratorio. Entdo
uma experiéncia de estagio em uma grande empresa fez com que se voltasse definitivamente
para a Educacdo. Este exemplo mostra como as decisfes ocorrem ao longo de um tempo

relativamente longo. Geralmente ndo h& uma definicéo a partir de um unico fator.
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De um modo geral diversos elementos parecem ser importantes na definicdo do gosto
pela Ciéncia e na escolha vocacional. Alguns destacam-se mais na vida de determinado
professor; outros na de outros. Cada um tem a sua historia. Alguns tém os pais, outros 0s
avos, outros ainda, colegas. Entretanto todos tém algum professor marcante em suas vidas.

Em geral o descrevem com muito entusiasmo como faz Luis:

O que me fez dirigir para o magistério de Matematica e Fisica, foi,
eu tenho certeza disto, foi a sorte de ter tido bons professores no
curso cientifico, com um idealismo muito grande. Especialmente o
professor de Fisica e Matematica era invejado pelos estudantes. Ele
tinha uma postura, uma forma de conversar e de apresentar a
matéria, uma forma de trabalhar com os alunos, muito liberal, mas
muito responsavel. A maioria dos alunos pensavam: Gostariamos de
ser como o Raimundo!

A admiracdo por esses bons mestres desperta também outras consequéncias,
inferidas a partir do que coloca Luis:

"Como ele tem uma atitude bonita! Tao invejavel! Pelo visto deve ser interessante
estudar Fisica e ser professor de Fisica!"

Além de competentes e compreensivos com 0s alunos, os professores modelos sao
extremamente exigentes. Esta exigéncia e severidade parece refletir-se no espirita de
permanente procura pelo melhor, pelo constante questionamento do préprio trabalho em
todos os entrevistados. Inacio expressa com clareza essa ideia:

"Ele era um sujeito educado, elegante, bom e, extremamente exigente. Também tinha

0 maximo de dedicacdo ao seu trabalho."

Geralmente os professores marcantes sdo caracterizados como inovadores e
valorizando o trabalho de laboratério e a aula préatica. Essa ideia é colocada por José quando

afirma;

Alguns poucos professores me mar-caram nesta area. Acho que sdo
coisas esporadicas. Tinha um que me deu aula no primeiro grau,
ainda primario, ginasio . . .que inclusive, as vezes, quando a gente
manifestava certo interesse, ele chegava a emprestar o0 motorzinho
para eu levar para casa. Emprestava material. Eu me lembro que ia
fazer experiéncias. Cansei de levar choque no portdo dacasa. . . eu
contava para ele o que tinha acontecido. Entdo esse € o que eu me
lembro, do tempo de ginasio, um dos poucos professores que eu
lembro.
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Em alguns casos a influéncia recebida € de um tipo de trabalho num sentido mais
amplo e envolvendo muitos professores como aconteceu com José em outro estagio de sua

escolarizacao:

"Eu praticamente nasci dentro disso, quer dizer, professor de Ciéncias, a
partici-pacdo em Feiras de Ciéncias, com projeto. Eu praticamente passei 0 segundo grau

fazendo isto, adoidado, uma paixao violenta. E isso fica ali e vai trabalhando a cabeca."”

Ao descrever o efeito que sobre ele tiveram as Feiras de Ciéncias, o professor parece
tanto referir-se ao desenvolvimento do gosto pela Ciéncia, como sobre sua forma atual de

conceber educacdo cientifica.

Experiéncias e vivéncias marcantes, intensa e profundamente vividas parecem ser de
muita importancia na educacgédo do professor. Para Inez, o fato de ter tido oportunidade de
estudar e praticar a fundo a metodologia de Montessori, parece ter se constituido em uma
influéncia importante para o resto da vida. Uma vivéncia dessas, talvez até mais do que a
influéncia de um professor isoladamente, constitui-se num ponto de referéncia e apoio para
o trabalho docente e principalmente serve de fundamento para a organizagao e estruturacao
de uma proposta propria de educacdo que geralmente se desenvolve em estagios mais

adiantados da vida.

Mas hoje eu sei, 0 momento € outro. Mas aquela riqueza do método
Montessori e outros tantos que nés tinhamos vivido, certos
momentos, tentando reproduzir, tentando fazer daquela maneira,
sentir o efeito sabe, entdo aquilo foi muito bom. Eu me lembro, por
exemplo, que a pratica de ensino era diaria, era todas as tardes. Nos
ja trabalhdvamos pela manha o normal e a tarde a pratica de ensino.
Eu sentia que pela manh@ era mais cansativo e a tarde voava, e a
gente ja em sala de aula com as criangas. Entdo s6 aquele prazer™ de
estar ali, aquilo era tdo gratificante, que era uma questio de pensar
(bem mais tarde, em outra situacdo): Bom! Agora eu vou mudar
mesmo! Acabou! Talvez ndo mudar para a escola nova, mas tentar
um caminho diferente. . .

Essas experiéncias e vivéncias marcantes parecem ser tdo mais significativas quanto

mais cedo ocorrem na educacgédo do professor. Geralmente ocorrem ao longo do primeiro e
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segundo graus, podendo entretanto, ainda surgir durante os cursos de graduacéo e até mesmo
nos primeiros anos de docéncia.

As experiéncias e vivéncias marcantes, juntamente com os mestres influentes, além
de outros fatores mais esporadicos sdo os principais determinantes da educacao do professor
que denomino de estagio em que o futuro docente se concebe como professor, a infancia do

futuro professor.

Refletindo sobre as falas e tentando compreendé-las

Da andlise das informaces reunidas em relacdo ao estagio em que o professor se
imagina um futuro professor, ainda que nem todos se definam inteiramente nesse estagio,
retiro alguns principios que parecem sintetizar os aspectos mais relevantes e essenciais da

educacéo de professores nessa fase da vida profissional:

1. Ainda que davidas e indecisbes vocacionais seguidamente
acompanhem o professor até mesmo apds a sua graduacao, as raizes
do gosto pela ciéncia e seu ensino geralmente se estabelecem desde
cedo na vida dos futuros professores, ja em seu primeiro e segundo
graus.

Isso significa que, se as universidades e a sociedade, quiserem formar e manter bons
professores na profissdo, é preciso que se leve isso em consideracdo. Sem uma boa escola
de primeiro e segundo graus, com bons e dedicados mestres, capazes de motivarem 0s
alunos para a carreira do ensino, ndo se tera pessoas capacitadas, interessadas em se
tornarem professores.

E preciso retomar toda a discussdo de valorizagdo da educacio na sociedade e
consequentemente a valorizacdo do professor, discussdo essa tdo repetida mas que tem

produzido muito pouco efeito.

2. A fase da educacdo do professor que precede & graduacdo
caracteriza-se pela susceptibilidade a influéncia de bons professores,
dindmicos, exigentes, entusiasmados, bem-sucedidos e realizados
em sua profissdo, que ndo apenas passam a ser modelos a serem
imitados, como também sdo decisivos na opc¢do vocacional dos
futuros professores.

A influéncia de professores marcantes tém sido eventualmente destacada como fator

importante nos cursos de graduacao, mas o que este estudo revela é que, a presenca desses
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mestres marcantes, talvez seja até mais importante nas fases de escolarizacao anteriores a
graduacdo, ja no primeiro e segundo graus. Parece que é ai que podem produzir efeitos mais

significativos sobre os alunos.

Sera que a escassez de alunos nos cursos de licenciatura, ndo se deve, em parte, a

falta de professores entusiastas, bem-sucedidos, exigentes no primeiro e segundo graus?

O fato de os mestres influentes destacarem-se geralmente no primeiro e segundo
graus e eventualmente no terceiro, parece evidenciar que o aluno nos estagios iniciais de sua
escolarizacdo é mais susceptivel de ser influenciado por exemplos que o impressionam, por
modelos que o fazem decidir-se a ser professor e que imagina poder seguir e repetir. E assim
que se manifesta Antdnio: " Ele era uma pessoa calma. Este realmente me impressionou e
eu queria ser um professor como ele ™.

Esta caracteristica de ainda ndo ter desenvolvido sua propria maneira de ver as coisas,
uma concepcao propria de educacdo e uma proposta particular de trabalho, faz com que esses
modelos sirvam de pontos de apoio para as atividades docentes iniciais, e quando os modelos
sdo realmente significativos podem ser posteriormente incorporados nas propostas proprias,

que o professor elabora em seus estagios mais adiantados.

Essa mesma ideia é expressa por Leite quando diz:

Um dos elementos basicos na vida de quase todos nés foi uma
figura exemplar de mestre, capaz de despertar a nossa curiosidade
pelo que nos rodeia, pelo que estd dentro e fora de nos, ampliando
a percepcdo pela paixdo empenhada com que criava Nnovos
universos e nos levava a desejar conhecé-los. (p.143)

Como diz José:

"Tive a sorte de ter algumas boas excegdes na area de Ciéncias e Matematica."”

Né&o ouso afirmar que maior nimero de verdadeiros mestres no primeiro e segundo
graus poderia resolver todo o pro-blema de conseguir bons professores no futuro, mas
certamente se-ria um bom inicio para carreiras exitosas, para a formacao de outros mestres
no verdadeiro sentido da palavra.

Em sintese, na fase inicial de sua educacéo, o professor - € muito influenciado, tanto
por metodologias especificas com as quais entra em contato aprofundado, como

principalmente por professores excelentes, realizados e marcantes, verdadeiros mestres, cuja
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forma de ser e propostas de trabalho sdo muitas vezes os pontos de apoio para a docéncia
inicial. Também esses mestres sdo seguidamente os responsaveis pelas decisdes
vocacio-nais de bons professores.

Dai que ouso afirmar: Para termos bons professores no futuro é preciso ter bons
mestres no presente.

Se assim for, esta delineado um caminho longo e trabalhoso que tera que ser trilhado
através de varias geracOes de professores. Se em cada uma delas tivermos alguns desses

mestres a mais, melhor sera a geragao seguinte.

FORMANDO-SE PROFESSOR:

A INFLUENCIA DOS CURSOS DE GRADUACAO
“A educacdo do professor ndo se completa no curto espaco de uma vida
académica.”

Apresento aqui informac6es fornecidas pelos professores sobre a sua formacéo em
cursos de graduacdo, a nivel de terceiro grau. Discuto o significado das licenciaturas, de
modo especial as da area de Ciéncias. Analiso ainda as limitagdes desses cursos,
compreendidas a partir do que os professores falam. Finalmente também procuro relacionar
esse estagio de formacdo académica, com 0s outros estagios, a procura das esséncias e
determinantes dessa etapa da vida de um professor que podem ajudar a compreender melhor
0 avanco desse em direcdo a uma educacdo cada vez mais plena.

Com estes argumentos procuro questionar, sendo a crenga generalizada, a0 menos
uma pratica que parece fundamentar-se na suposicao de que os cursos de licenciatura podem
formar definitivamente o professor, fazendo com que a universidade, de modo geral, ndo se

preocupe nem com 0s estagios anteriores, nem com o0s posteriores a graduacéo.

De que falam os professores
Ao se referirem a seus cursos de graduagdo os professores tendem muito mais a
apontar falhas e limitacOes, do que aspectos positivos. Considerando as informagdes dos
professores com os quais realizei o estudo, posso afirmar que € o estagio da vida que Ihes

deixou maiores decepcdes. Nas palavras de Luis:
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"O curso universitario foi decepcionante, porque as disciplinas em si eram téo
teoricas, tdo insossas. O estudo era feito para que se solucionasse o problema da prova e,
como consequéncia da aprovacgao para o ano seguinte."

A decepcao ao menos em parte, origina-se de uma expectativa exagerada em relacéo
aos cursos. O mesmo professor continua:

"A universidade foi uma decepcdo, principalmente nos primeiros anos. A gente
esperava muito do ensino universitario e verificou que as aulas eram insossas,

desinteressantes, conferéncias de professores.”

Maria complementa:

"Eu achei que ia entrar na faculdade e tirar todas as minhas ddvidas; que eu ia ser a
maior professora do mundo. Sai de I decepcionada. A faculdade néo ofereceu nada do que
eu queria.”

O curso de graduacéo foi especialmente decepcionante para aqueles professores que,
jano segundo grau haviam tido boas experiéncias de ensino, mestres marcantes e propostas
de ensino avancgadas. Inez assim se posiciona sobre 0 seu curso:

"Frente a educacdo e pedagogia que tinha vivenciado no meu curso de magistério, o
curso universitario era muito elementar, essencialmente tradicional. A préatica de ensino era
algo medonho. . . "

A decepcao que os professores tiveram com seus cursos de graduacao refere-se tanto
as disciplinas de conteidos pedagogicos, quanto as especificas. Segundo Lourdes:

"As disciplinas de Didatica e Pratica de Ensino ndo s6 nao serviram para nada em
minha formacdo, como, pelo contrario, acho que me motivaram ao contrario. Estas
disciplinas eram muito tedricas, com excesso de alunos, em forma de seminario."

Mas as decepcdes atingem igualmente as disciplinas especificas. Apesar de as
universidades enfatizarem a importancia de ensinar contetdo, na pratica, da forma como o
ensino é conduzido, os alunos ndo s6 ndo aprendem nem o conteddo mais elementar, mas

também ndo sdo preparados para ensinar.

Pedro destaca bem esse aspecto:

Por maior que seja a importancia que os professores déo durante o
curso ao contetido, os alunos chegam ao final de sua graduagdo com
uma deficiéncia bastante grande no conteido. Alguma coisa deveria
ser feita com relacgdo a isto, para que os alunos chegassem ao final
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de seus cursos com um embasamento maior, um contetdo mais
inter-relacionado, sem muitas lacunas. Que aprendessem conteudos
uteis. Que os conteddos servissem para explicar as coisas a volta. A
experiéncia tem mos-trado que os licenciandos sabem muitas coisas
abstratas, mas € um conteudo fragmentado, topicos isolados,
sem muita profundidade e, ao mesmo tempo desligado da realidade
e do cotidiano.

A mesma professora complementa:

"Eu sai de 14 sem saber nada; e minhas notas eram 6timas. Eu n&o colava. Entdo eu
acho que a formacéo do professor em nossa faculdade esta errada."”

Fazendo uma andlise global da influéncia da graduacdo no trabalho atual, Luis
afirma:

"Eu diria que meu curso universitario nao chega a representar dez por cento da minha
formacdo. Eu acho que ele me habilitou a reivindicar junto as instituicdes a oportunidade de
comecar a aprender. Apenas isto. "

Entdo, no seu todo os cursos de graduacao foram em geral decepcionantes. Quando
ndo o foram por inteiro, foram salvos pela atuacdo de alguns professores exemplares, cujo
trabalho estava num nivel de qualidade e de visdo mais amplo, muito além da mediocridade
média dos cursos. Em alguns casos, em que o professor percebe seu curso de forma mais
positiva, isso se deve, ndo ao curso em si, mas a uma combinacao de outros fatores, que
possibilitaram tirar um proveito maior do curso, independente de suas deficiéncias.

O histérico de Pedro € um bom exemplo disto. Uma primeira vivéncia positiva de
seu curso foi o contato e relacionamento positivo com uma excelente professora ja durante
0 primeiro ano de sua licenciatura. Outra vivéncia, jad consequéncia da influéncia dessa
professora, foi a possibilidade de trabalhar como monitor, participando na organizacgdo de
trabalhos de laboratorio, preparar aulas e provas, além de outras atividades.

"Este trabalho da monitoria foi, para mim, essencial.”

Outra vivéncia destacada por esse mesmo entrevistado foi o fato de ja lecionar em
escola de segundo grau desde o segundo ano de seu curso. Em relagéo a essa vivéncia Pedro

assim se manifesta em determinado momento da entrevista:

A Didatica Il foi muito interessante porque a professora em vez de
ela dar aula, fazia a gente dar, apresentar alguma  experiéncia
nova. Como eu ja trabalhava desde o segundo ano, eu me
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destacava em relacdo aos colegas, porque eu ja tinha experiéncia,
aquela vivéncia de sala de aula. Eu fazia questdo até de me
envolver nos grupos, elaborar ideias novas, dar pequena s aulas ou
montar material . . . Nas préaticas de ensino, também fui bastante
incentivado... Ajudava muito os cole-gas que nao tinham
experiéncia.

Pedro sintetiza bem o que pode ser inferido a partir desse conjunto de informacdes.
Explica que o curso de graduacdo ndo forma o professor de modo completo. Da apenas as
condi¢des minimas, as ferramentas basicas para o professor comecar a lecionar. A formagéo
do professor da-se pela vida toda. Vem do trabalho do dia-a-dia, de todas as experiéncias e
depende de muitas opgdes que o professor faz ao longo de sua vida. Em suas préprias

palavras:

Eu acho que a universidade deveria dar algumas ferramentas basicas.
Quer dizer, deveria instrumentalizar o professor para um comeco,
para um inicio. Agora, eu acho que a formacédo do professor se da
pela vida toda...A gente ndo pode dizer nunca que o professor esta
pronto. Poderia dizer que ele teria as minimas condicdes de comecar
0 trabalho, ele teria minima s condic¢des de enfrentar um grupo de
alunos. Ele teria minimas condicdes de trabalhar um certo conteudo,
enfim, teria minimas condi¢6es para ingressar na escola, mas nunca
dizer gque ele esta formado.

Em suas falas, os professores ndo apenas apontam falhas, mas com base em suas
vivéncias também propdem sugestdes para melhorar os cursos de licenciatura. Assim se

manifesta Maria:

"N&o deveria ser uma disciplina, uma cadeira separada da outra. "

Essa integracdo entre disciplinas é principalmente exigida entre disciplinas

especificas e pedagogicas. Como diz Lourdes:

O compromisso, quer dizer o batis-mo como professor, e dado pelas
disciplinas pedagogicas. Os professores da area de contelddos
especificas, eles ndo valorizam o ensino, eles valorizam a
informacdo que passam. Isto faz com que o professor mesmo
fazendo um curso de licenciatura, se descubra professor apenas na
pratica de ensino.

Tanto Lourdes como outros professores apontam para a necessidade da valorizacéo

do professor e de sua educagédo. Essa valorizacdo deveria comecar pelos proprios docentes
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que trabalham nas licenciaturas, o que seguidamente ndo acontece. Pedro se manifesta assim

sobre iss0:
Um aspecto também importante é a gente procurar valorizar durante
0 curso, o profissional da educacgéo. Eu acho que todas as disciplinas
deveriam valorizar o professor, a profissdo de professor. A gente
percebe que os alunos chegam ao final do curso sem muita
perspectiva, quer dizer, a realidade mesmo néo valoriza, a sociedade
ndo valoriza o professor. Parece que na universidade deveria
comecar a valorizacdo do professor. O que a gente observa é essa
dicotomia. Os prdprios professores desvalorizam quem trabalha na
Faculdade de Educacdo, ou o0 pessoal da Didatica ou o pessoal da
Pedagogia. Entdo estdo de certa forma desvalorizando o professor.
H4 até uma incoeréncia nisto. Eles deveriam valorizar todos 0s seus
momentos de professor e colocar inclusive toda a competéncia nisso,

para que o profissional que saisse dali fosse alguém realmente bem
informado, com uma boa bagagem.

Além disso, € mais do que isso, os professores falam de uma unidade de propdsitos
nas licenciaturas, de uma linha coerente de trabalho, como coloca Anténio:

"Todos os professores deveriam es-tar agindo numa mesma dire¢do."

E essa direcdo comum, essa linha de acdo conhecida e aceita por todos deveria ser
resultado ndo do trabalho isolado as faculdades, mas deveria envolver a escola também. Na
opinido dos entrevistados, essa integracédo, tanto a nivel de cursos de formagéo como a nivel
de escola, poderia ser conseguida mais facilmente através de um envolvimento dos alunos
das licenciaturas com as escolas, desde o inicio de seus cursos, e atraves de uma pratica de
ensino intensa ao longo de toda a duracdo dos cursos. Voltarei a esse ponto mais adiante ao
discutir a pratica docente dos professores.

Outra sugestdo importante que os professores fazem € de um envolvimento mais
intenso dos licenciandos em pesquisa. E a seguinte a opinido de Lourdes:

"Vejo principalmente, que a forma-¢édo de grupos de pesquisa no ensino e a atuagéo
diretamente nos cursos de formacéo, pode dar uma modificacdo nos cursos."

A realidade dos cursos parece estar longe disso, pelo menos no tempo em que Pedro
fez o seu curso:

"A universidade nunca me exigiu qualquer projeto de investigacdo, qualquer projeto
dessa natureza. Nunca. "

Quando os professores falam em pesquisa referem-se a pesquisa envolvendo
educacdo, e ensino, tanto quanto conteudos especificos. Entendem o envolvimento dos
licenciandos nesse tipo de pesquisa, ainda que elementar, como forma de desenvolvimento

mais integral desses. Pedro expressa com clareza esta ideia:



104

Além destes dois aspectos que eu citei, contetdo e valorizacdo do
professor, algumas outras coisas poderiam ser apontadas na
formacdo do professor. Um destes aspectos seria voltar mais o curso
para a iniciacdo da pesquisa, fazer com que o individuo tenha assim
alguma capacidade e alguma condicdo para a pesquisa, para a
investigacdo, quer dizer, algumas atitudes cientificas para a
investigacdo, porque a medida que a pessoa vai se envolvendo na
investigacdo, ela vai tendo um pensamento mais divergente, ela ndo
vai enxergar as coisas s6 numa direcdo. Ela consegue ver um pouco
mais aberto ...

Quando o professor, ainda que trabalhando isoladamente, consegue isso com Sseus
alunos, ele fala com entusiasmo deles, como faz Maria:
"Eles tém aquele espirito cientifico, que a gente tem também um pouquinho
desenvolvido. S&o excelentes."”
Esse envolvimento em pesquisa se constituiria em pelo menos uma das formas de
tornar os licenciandos mais criticos em relacdo ao seu proprio trabalho. Entretanto a
necessidade de uma educacdo politica e critica é também focalizada num sentido mais
amplo. Em sua grande maioria os cursos de licenciatura ndo conseguem fazer os alunos

avancar nesse sentido, como coloca Geraldo:

O nosso aluno chega ao ultimo ano, com talvez, alguma bagagem
em Quimica, de conteldos mas de espirito, de ideologia, de atitude,
¢ completamente despreparado. Ndo é um aluno desenvolvido
intelectualmente na parte critica em rela¢do a dominacdo, critica em
relacdo a qualquer coisa, quer de esquerda, quer de direita. Alguns
talvez até se horrorizem com o nome de Marx. Entdo a Unica solucao
que a gente tem encontrado é essa: lanca-lo no mercado de trabalho
e deixar que ele aprenda na propria carne os problemas da vida.

N&o seria, entretanto, esse preparo intelectual e critico num sentido mais amplo, tdo
ou mais importante do que preparar o futuro professor em termos de contelidos?

Pedro se manifesta assim sobre essa questédo:

Se a gente entende que o professor de Ciéncias € aquele que vai
participar dessa educacdo cientifica, que ele tem que ser um
individuo que  vai propiciar aos alunos a construgdo do
co-nhecimento, atraveés, principalmente, do contato com a realidade,
contato com o concreto, e, se ele, além disso vai proporcionar
também essa visdo de mundo, essa visdo ndo fragmentada, essa visdo
que possibilita ao aluno entender a realidade, e entendé-la de varias
formas, ndo apenas uma, enxergar todas as relacdes que estdo ai
presentes em qualquer fendmeno social, entdo parece que 0s cursos
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de formac&o devem procurar através da reflexdo, debate constante,
trazer coisas da realidade, do dia-a-dia que estdo acontecendo ai.

Na verdade, alguns poucos professores tiveram uma vivéncia politica mais intensa
em suas universidades. Isso, entretanto, ndo se deve a estrutura de seus cursos, mas a outros
fatores envolvendo toda a universidade, como o momento histérico que a sociedade
atravessa. Mesmo assim, para o professor beneficiar-se desses ambientes, ricos numa viséo
mais ampla de mundo, € necessario que, ja nas fases anteriores de sua vida, primeiro e
segundo graus, ou na prépria familia, tenha uma iniciacéo ao gosto pela participacéo politica.
S&o os professores que tiveram essa vivéncia desde cedo que conseguem aproveitar melhor
as oportunidades que se oferecem para crescer em sua capacidade critica.

Para concluir essa apresentacdo do que os professores falam de sua formacéo
académica, focalizarei a influéncia da graduacdo sobre as primeiras experiéncias docentes
dos professores.

Pelo que analisei das entrevistas dos professores, afirmo que as primeiras
experiéncias docentes dao-se de forma independente do curso de graduacdo. O contetdo das
disciplinas ndo serve para o trabalho da escola. Antdnio assim se manifesta sobre o assunto:

"Pelo menos nas aulas daquela época, o curso secundario foi muito mais importante

do que a universidade. A universidade me mostrou onde buscar as coisas."”

Em geral, o que era ensinado na graduacdo era muito distante e deslocado do
contetdo de trabalho do segundo grau em que o professor estava envolvido. Assim se
manifesta Luis:

"Me valia mais o ensino de segundo grau. Nada do que se trabalhava na licenciatura
em Matematica servia para solucionar os problemas de aula no segundo grau."

Essa falta de relacdo com o que o professor necessita para dar aulas da-se tanto no
que se refere a conteudos propriamente ditos, como a metodologias especificas,
especialmente experimentais. Na preparacdo e fundamentacdo dos professores para um
trabalho criativo e inovador, de utilizacdo do laboratorio, os cursos de graduacdo fornecem
poucos subsidios.

Ao tentar um ensino experimental, de uso de laboratério, Antonio foi valer-se, ndo
de suas aprendizagens na universidade, mas do segundo grau:

"Eu tinha certas anotagdes la do segundo grau. Repeti, assim, aquelas experiéncias."

Lamentavelmente nem todos os professores tiveram experiéncias significativas no

segundo grau em que pudessem basear seu trabalho inicial.
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Isso me conduz a uma sintese do que falam os professores, talvez um pouco
lamentavel, mas a meu ver o que de fato ocorre. Essa sintese foi feita pelo Inacio em sua
entrevista:

"O historico pessoal e a procura pessoal explicam muito mais o professor atual do

que os cursos de formacéo."

Refletindo sobre as falas e tentando compreendé-las
A partir das informagdes coletadas e analisadas sintetizo alguns principais referentes
a educacao de professores. Esses relinem as principais esséncias da educacao de professores

referentes a essa fase da vida do educador extraidas do material examinado:

1- O licenciando que desde cedo se envolve intensa e
comprometidamente com a escola em forma de estagio e docéncia,
tem condicges de avancar mais ao longo de seu curso de graduacao.

N&o se pode esperar que 0 estagio e envolvimento intenso com a escola possa ajudar
a superar todas as limitacGes dos cursos, mas uma interagdo maior com o sistema de ensino
ao longo dos cursos possibilitara pelo menos aos bons alunos tirarem melhor proveito de
seus cursos. Também os alunos com mais deficiéncias serdo beneficiados na medida em que
a pratica Ihes mostrara quais 0s aspectos de seu curso que mais interessa aprofundar em
termos de seu futuro trabalho, podendo assim tirar deles um maior proveito.

O reflexo do envolvimento mais intenso dos licenciandos nas escolas também
podera manifestar-se na retomada das reflexGes sobre a natureza dos cursos pelos
professores que neles lecionam, podendo ajudar na definigéo de linhas de agdo comuns entre
todos os docentes envolvidos na educacao de professores.

Poderdo ainda ser verificadas influéncias positivas sobre o proprio ensino nas
escolas, na medida em que havera uma interagdo mais significativa com a universidade,
participando num processo de permanente reconstrucdo do curriculo dentro das escolas.

Esse processo tambem conduzird a um envolvimento com a universidade, por parte
dos professores ja formados, em exercicio dentro das escolas, facilitando uma educagéo
continuada. Nesse processo a experiéncia dos formados podera tornar-se muito Gtil aos
professores em formacéo.

Mas o aspecto que me parece mais significativo, € a possibilidade de uma reflexao
mais profunda sobre o trabalho docente, possibilitando uma integracdo cada vez mais intensa
entre teoria e pratica, tdo reclamada em todos os cursos de graduagéo.



107

2- Um curso de graduagao tera maximo proveito se conseguir incutir
nos licenciandos a consciéncia de sua permanente incompletude e a
necessidade de mais educacao.

Isso implica, para muitos cursos, repensar o seu papel. O professor nunca saira
pronto de sua graduacdo e, mais do que enché-lo com conhecimentos, tanto especificos como
pedagdgicos, € preciso encontrar uma dosagem sadia desses e aliar esses fundamentos com
a formacdo de atitudes de permanente procura por mais saber, capacidade de superar-se
constantemente através da analise de sua pratica docente, e o desenvolvimento de um espirito
de constante questionamento do proprio trabalho e procura por aperfeicoa-lo
permanentemente.

Ainda ndo sabemos como esse espirito critico e inovador pode ser desenvolvido.
Devido ao estdgio de desenvolvimento dos alunos das licenciaturas e devido ao tipo de
escola que tiveram ao longo do primeiro e segundo graus, em geral, sdo severamente
limitadas as possibilidades de um desenvolvimento mais critico e aprofundado, o
desenvolvimento de atitudes de permanen-te procura por mais educacdo dentro das
licenciaturas.

Acredito, entretanto, que a  reestruturagdo dos cursos, 0 envolvimento em
pesquisa e a organizacdo de equipes integradas de professores com uma unidade de
conviccdes sobre 0s cursos em que trabalham, aliado a uma préatica docente mais intensa,
tudo isso em conjunto podera possibilitar atingir o que proponho neste segundo principio.

Indubitavelmente todos os professores entrevistados atingiram isso, ainda que essa
atitude ndo lhes tenha vindo de seus cursos de graduacdo. Veio-lhes de outras fontes, como
bons mestres, possibilidades de realizacdo de estagios e monitorias. A historia e a procura
pessoal, muito mais do que um trabalho consciente realizado ao longo de seus cursos de
formacéo é que possibilitou desenvolver neles essa atitude de permanente busca por mais
educacéo.

O exame das informagdes das entrevistas me leva a afirmar que o desenvolvimento
dessa atitude seria facilitado se, ja ao longo do primeiro e segundo graus e até mesmo na
familia, houvesse uma educacdo mais critica, um despertar para uma participagdo politica
na sociedade em que os alunos vivem.

Parece que o aproveitamento dos licenciandos em seus cursos de formag&o estd na
dependéncia do desenvolvimento intelectual desses. Aproveitam melhor seus cursos,
conseguem tirar maior proveito, aqueles que ja atingiram um estagio critico-dialético de

percepcdo de mundo mais desenvolvido.
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Em sintese, no que se refere aos cursos de gradua-cao, esses parecem ter limitagdes
evidentes em sua funcdo de educacdo de professores. De um lado a inabilidade propria de
suas equipes de trabalharem integradamente, com uma visdo comum de curso, faz com que
os alunos passem por disciplinas isoladas, cujos professores geralmente ndo tém interesse
genuino no trabalho de preparacdo de professores. Por outro lado, o estagio de
amadurecimento dos alunos das licenciaturas parece limitar seriamente um tipo de trabalho

voltado para uma formagéo mais critica.

TORNANDO-SE PROFESSOR:

A PROFISSIONALIZACAO ATRAVES DA PRATICA DOCENTE

E através de sua pratica docente que o pro-fessor se molda como professor.

Analiso e discuto aqui aspectos da educacdo do professor referentes as
aprendizagens e profissionalizacdo que Ihe vem da préatica docente, de modo especial de seus
primeiros anos de escola.

Comeco apresentando informacGes fornecidas sobre a pratica inicial nas escolas,
referente tanto a estagios formais em cursos de graduacdo, como a docéncia inicial. Procuro
mostrar como em suas primeiras experiéncias de ensino 0s professores se amparam
preferencialmente em seu primeiro e segundo graus. Destaco também em relacdo a essa
etapa da vida do professor, a falta de uma visdo clara de ciéncias e de seu ensino e apresento
algumas ideias colocadas pelos professores sobre como os cursos de graduacdo poderiam
ser organizados de modo a tornarem-se mais Uteis para a docéncia inicial.

Dai passo a analisar informac0es referentes a vivéncia de uma préatica de ensino, ndo
sO desde cedo, mas também intensa e ao longo de todo o curso de formagdo, como
oportunidade de melhor aproveitamento nas licenciaturas, pela possibilidade de associagdo
mais intima entre teoria e pratica. Também destaco a importancia das primeiras experiéncias
docentes, mesmo ap0s completada a graduacdo, como efetivas oportunidades de
aprendizagem dos contetdos que o professor precisa lecionar.

Em continuacdo apresento algumas informacdes referentes a importancia dos grupos
de estudos e de trabalho como determinantes da construcdo de uma visao propria de ciéncias,

e de propostas personalizadas de educacéo cientifica. Enfatizo entéo a dialética do processo
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de criacdo individual necessariamente asso-ciado a um processo de discussdo e divulgacao
coletiva de novas propostas.

Termino a apresentacgéo das falas dos entrevistados sobre essa etapa da vida, fazendo
uma analise das referéncias ao espirita inovador dos professores, que faz com que em toda a
sua pratica estejam permanentemente a procura do aperfeicoamento de seu trabalho, o que
explica a constante introducéo de inovagdes e mudancas em seu ensino.

Concluo com uma analise das esséncias do fendbmeno da educagdo do professor,
referentes a esse estagio de vida, sempre tendo em vista chegar a uma compreensdo mais

aprofundada do mesmo.

De que falam os professores

Ao falarem de sua pratica docente, tanto a referente ao estagio formal em seus cursos
de graduacéo, como a de seus primeiros anos de escola, os professores confessam que nessa
época ainda ndo tinham uma visdo clara do tipo de ciéncias que pretendiam lecionar, como
coloca Anténio:

"Quando eu fui lecionar, na verdade, eu ndo tinha uma viséo geral do que é Ciéncia,
de todas as suas limitaches."

Nessa situacdo a tendéncia é de os professores recém formados se ampararem na sua
vivéncia de alunos de primeiro e segundo graus e em materiais e livros que ja utilizaram
anteriormente. Geralmente é em cima disso que organizam suas primeiras aulas. Antonio
ainda complementa:

"Eu pegava aquele livro do FTD... "

Outro professor, Luis, confessa que, colocado frente a situacdo de lecionar no
segundo grau, fez o que a maioria faz: Comprar livros do segundo grau e preparar-se através
deles.

Essa tendéncia de procurar socorro no que aprendeu no segundo grau vale tanto para
o0 ensino tradicional de transmissao oral de contetidos, como para a organiza¢ao de um ensino
mais experimental. E mais significativa se tiver havido no segundo grau alguma vivéncia
marcante, ou algum mestre destacado. Um professor coloca que, no momento de precisar de
um modelo para melhorar o seu ensino, foi espelhar-se nas atividades do Irmé&o Eriberto, seu
professor de Ciéncias do segundo grau.

Levando em consideracao esses aspectos e a partir da constatacdo de que 0s cursos
de licenciatura atuais tém produzido efeitos pouco significativos em termos de preparar 0s
egressos para suas atividades docentes, alguns grupos dentro das licenciaturas, tém chegado
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a conclusdo de que € preferivel o licenciando ter em seu curso de formacéo contetidos mais
relacionados ao que efetivamente ird lecionar, ainda que isso represente aceitar limitagdes
quanto a profundidade dos conteldos a serem ministrados dentro dos cursos.

O que transparece com clareza nos relatos € a necessidade de repensar as disciplinas
ministradas nas licenciaturas, tanto em seus aspectos qualitativos e quantitativos, como na
metodologia abordada, de modo que 0s egressos possam sair de seus cursos com um
contetdo que dominem efetivamente e que Ihes seja Util para suas atividades docentes e com
uma seguranga maior para lecionar.

O que tem ocorrido, entretanto, ndo tem sido isso. Os professores destacam que a
aprendizagem efetiva dos contetidos da-se através da docéncia. No dizer de Luis, depois de
formado, o professor estd autorizado a comecar a aprender e tornar-se professor.

Experiéncias docentes ao longo do curso de formacdo, mesmo que esporadicas,

podem ser decisivas para a formacao do professor. E o que sucedeu com Lourdes:

Talvez isso tenha sido um fato marcante. Ocorreu no terceiro ano da
faculdade. Um colega meu, por questdo de doenca teve que se afastar
da escola ... Pedi para dar umas aulas.”

Era um curso de primeiro grau noturno, numa escola de periferia. O

tema era flor. Eu montei toda uma aula pratica sobre flor. Me sai
muito bem. O meu trabalho foi muito elogiado pelos alunos. Eu senti
que o meu trabalho foi positivo. A partir dai eu descobri que tinha
tudo a ver com a questdo de ensinar. Eu me identifiquei com a
relacdo professor-aluno a partir daquele momento.

Alguns dos professores investigados vivenciaram a oportunidade de lecionar ao
longo de praticamente todo o seu curso de formacgdo. Aqueles que tiveram essa experiéncia,
destacam-na como um fator de maior aproveitamento. A experiéncia desses professores faz
compreender como seria importante que todos os licenciandos, desde cedo, se envolvessem
com o trabalho em escolas. A reflex&o critica que isso possibilitaria ao longo de todo o curso,
a integracéo teoria-pratica que propiciaria seria importante na preparacéo dos professores. A
maioria desses, entretanto, vivéncia essa experiéncia positiva somente apos a conclusédo de
Seus Ccursos.

E preciso destacar, entretanto, que em suas falas os professores fazem poucas
referéncias aos seus estagios formais. Em nenhum momento s&o apontados como elementos
positivos em sua educacgdo. Por isso parece necessario, ndo apenas intensificar esse contato

com a escola, mas igualmente questionar a forma como tem sido organizado.
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Geraldo descreve bem a situacdo atual da maioria dos licenciandos, que ndo tém este

contato intenso com a escola desde cedo em Seus cursos:

Nos temos tido dificuldade com alguns estagiarios. E que, dada a
inseguranca deles, tanto em contetido como metodologia, quanto a
inexperiéncia em estar na frente de alunos do segundo grau, temos
observado que eles ficam realmente nervosos, inseguros,
apavorados. Entdo tendem a voltar a uma fase concreta da vida, quer
dizer, tendem a repetir tudo aquilo que tiveram durante o tempo em
que foram estudantes, a aula expositiva.

A prética docente, tanto a referente aos estagios de ensino formais, quanto a referente
as aulas iniciais em escola, sé produz efeitos significativos se associada a uma reflexao
permanente sobre o trabalho realizado. Esta reflexdo assume um papel ainda mais importante
quando ocorre dentro de um grupo de trabalho ou de estudos, dentro da escola ou da
universidade. Jorge aponta o grupo de estudos dentro de sua instituicdo como o fator isolado
mais importante na sua educacao.

Os grupos de estudos ou de trabalho parecem exercer duas funcdes complementares.
De um lado constituem-se em local de reflexdo, de aprendizagem, de discussdo e
aprofundamento de novas ideias. De outra parte sdo um nucleo para divulgacéo e teste de
novas propostas, do avanco dos professores inovadores na conquista de um apoio mais
amplo.

O verdadeiro crescimento e realizacdo parece ndo poder dar-se de forma isolada e
independente de um grupo, com quem o professor necessariamente precisa conviver. Nao é
gue ndo tenha a componente individual, a reflexdo e esforco criativo proprios, que em
determinados momentos exige o isolamento. Mas esse esforco pessoal parece so fazer
sentido, e parece levar ao maximo desenvolvimento, se conjugado dialeticamente com a
atuacdo dentro de um grupo.

Os grupos de estudos dentro das escolas ou entre escolas tém uma razdo de ser
semelhante as equipes de professores dentro dos cursos de licenciatura. Em relacéo a esses
ja destaquei na discussdo dos cursos de graduacdo, como os professores investigados
salientam a importancia de uma visdo comum, de uma linha de trabalho uniforme e critica
para que 0s cursos possam atingir um resultado mais significativo. De forma semelhante,
uma linha de trabalho coerente, uma proposta de agéo clara dentro da escola ou da instituigdo
em que o professor atua, € um fator essencial para o seu crescimento. Aqueles que

conseguem integrar-se em grupos tém maiores possibilidades de chegar a uma realizagao
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mais completa, especialmente se esses grupos tiverem um carater critico e de procura de

mudanc¢a como uma de suas caracteristicas.

Essa procura por integrar-se em grupos, como forma de crescimento
e aperfeicoamento estd relacionada a reducdo da ansiedade
resultante de uma permanente sensacdo de incompletude e
imperfeicdo, que caracteriza os professores entrevistados. Estéo
permanentemente refletindo sobre seu trabalho e, a partir disso
experimentando novas alternativas, introduzindo mudancgas nas suas
atividades docentes, sempre a procura de um ensino mais
significativo e gratificante. Isto faz com que, aos poucos, vao
construindo convicgbes proprias e propostas cada vez melhor
fundamentadas. O grupo de estudos tem um papel muito importante
nesse processo.

Jéa salientei como alguns professores destacaram como uma das metas dos cursos de
formacéo o desenvolvimento nos futuros professores desse espirita questionador, esse estado
de permanente insatisfacdo com o proprio trabalho, espirito esse que os leve a tentar
aperfeigoar-se permanentemente.

Entretanto é preciso salientar que na vivéncia dos professores que investiguei, esse
espirito inovador ndo se originou no curso de graduacdo. Em relacédo a isso assim se expressa

Maria:

N&o sei de onde veio essa necessidade. Acho assim que eu coloquei
todo 0 empenho da minha vida na minha profissdo. Dentro de casa
praticamente ndo fazia nada. Vivia sempre dentro das escolas. Entéo
eu acho que la eu conseguia me realizar, ndo sei se como pessoa
primeiro. A necessidade era talvez mais minha do que necessidade
de oferecer uma coisa diferente para o aluno. Ai, automaticamente,
ele ganhava isso ai. Aqui dentro é que a coisa tinha que estar
satisfeita.

Fica claro que a necessidade de progredir, de se aperfeicoar vem juntamente com a
pratica inicial da profissdo. Vem com a docéncia. E surpreendente a semelhanca do

depoimento do Inacio referindo-se ao mesmo tema.

Eu te diria que foi a partir do momento em que eu comecei no
magisterio. Eu acho que é muito disso. Porque até entéo eu fui, neste
aspecto de enfrentamento, eu ndo precisava enfrentar nada. Eu tinha
que cumprir minhas coisas, aquilo que pagavam. Eu sempre fui para
a escola particular. Nunca fui da escola publica, entende? Entdo eu
tinha que dar resposta. SO, mais nada. E, o marcante foi aquele
agosto de 67. A partir dali, nunca decodifiquei nestes termos,



113

entende? Algum tempo depois foi que eu vi que quando as coisas
comecavam a ficar muito semelhantes, das duas uma, ou estavam
tremendamente erradas, ou chatas, ou estavam dando, e eu ja havia
marcado passo por ali, e precisava ver o0 que acontecia noutro setor,
entende? Introduzir coisas novas, por ai. Nem estimulado para
isso..Pelo contréario, até se pudessem me castrar.

Os professores parecem ndo ter uma consciéncia clara da origem desse espirito
inovador, parecendo ser de certo modo uma forga interna que os impulsiona constantemente
para a mudanca, para arriscarem a seguranca de um trabalho que ja dominam e enfrentar
novos desafios. E o que parece expressar Maria quando afirma:

"Eu acho que tirava a vontade de fazer isto da insatisfagdo, da monotonia da sala
de aula. Eu ndo me conformava em ficar todo ano repetindo a mesma coisa. Eu achava
monotono. Eu sou uma pessoa agitada e que gosta de trabalho ativo. "

Essa questdo de assumir novos riscos, de produzir constantemente transformacdes
no préprio trabalho, esse espirito inovador parece ser um elemento muito importante nessa
fase da vida dos professores. Voltarei a essa discussdao com maiores detalhes posteriormente.
Por ora é importante salientar que, pelo que os professores falam parece que ha duas forcas
agindo sobre o professor: uma tendendo para a seguranca de um trabalho ja dominado pela
pratica anterior, 0 que leva a constancia e manutencdo de determinadas propostas de
trabalho. Outra, movida pela necessidade de avancar e de se realizar, o impulso criativo e
auto- realizador, que faz com que o professor permanentemente ponha em xeque ideias ja
estabelecidas na tentativa de aperfeicoar suas propostas e a si proprio. Na vida dos
professores investigados, indubitavelmente a segunda forca sobrepuja a primeira. Os
professores convivem seguramente com a inseguranga de tentarem aperfeigoar
permanentemente o seu trabalho. E essa € uma caracteristica que se manifesta de modo
especial na fase da vida que estou examinando neste momento.

Os professores ainda salientam que no planejamento de suas inovac6es, na criacéo
de novas propostas de acédo, sdo importantes experiéncias marcantes vivenciadas ao longo
de sua formacdo. Os exemplos de mestres bem sucedidos sdo lembrados quando desejam
mudar. Propostas metodoldgicas que vivenciaram com profundidade constituem-se em
valiosos auxiliares para a organizacdo de suas proprias propostas de trabalho e suas proprias
concepcdes de educacéo.

Assim, professores que buscam sua auto-realizacdo, principalmente no inicio de

suas carreiras, elaboram propostas de trabalho derivadas estreitamente de metodologias que
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vivenciaram anteriormente. Aos poucos vao elaborando alternativas com caracteristicas
préprias, com marcas pessoais de sua criatividade ou de seu grupo de trabalho.

A riqueza do estagio da vida dos professores que ora examino, 0s primeiros anos de
experiéncia de escola, estd exatamente em proporcionar 0s meios e as oportunidades para

essa construcao de uma forma propria de ser do professor.

Refletindo sobre as falas e tentando compreendé-las

Os principios e generalizacGes relativos a educacao de professores, derivados para
os diferentes estagios estdo todos interrelacionados. Parece que a medida que a discussdo
avanca, fica cada vez mais evidente a influéncia marcante de todos os eventos anteriores
sobre os posteriores. Assim, ao analisar os principios referentes ao estagio que denomino
fazendo-se professor é preciso que se tome isso em consideracdo, ja que esse estagio esta
intimamente relacionado ao anterior, a formacgdo académica do professor, assim como ao
primeiro, referente a educacao do professor em seu primeiro e segundo graus.

Num sentido global ha uma progressdo dialética com avancos quantitativos que
propiciam a construcdo de avangos qualitativos atraves de patamares em que o professor
parece ir, gradualmente, de um individuo dependente, até a conquista cada vez mais
consciente de sua independéncia e autodeterminacdo. Os estagios apenas se constituem em
uma forma didatica de descrever os aspectos gerais desse avanco.

Os principios mais importantes que derivo das informacgdes apresentadas em relacdo

a esse estagio sdo:

1-A educacdo e profissionalizacdo do professor € facilitada quando

estruturada a partir de uma intensa pratica em sala de aula.

Esse principio deriva-se da énfase dada pelos professores investigados a pratica de
ensino dentro da escola que, ndo sé lhes possibilitou tirar maior proveito de seus cursos de
graduacéo, através de uma associacao mais estreita entre teoria e pratica, como também lhes
conferiu maior seguranga ao concluirem seus cursos. Além disso, a oportunidade de lecionar
ao longo do curso de formacéo facilita a aquisi¢cdo de contetdos mais significativos para a

profisséo.
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Esse principio encontra seus fundamentos na mesma relagdo sequencial, o préatico
precedendo o tedrico, o concreto precedendo o abstrato, apontado por indmeros autores
como desejavel na aprendizagem em geral e especialmente em Ciéncias.

Na aprendizagem escolar o apren-dizado abstrato deve surgir do aprendizado
pratico e ndo vice-versa . "(MENEZES, 1986, p .121)

Os depoimentos dos professores entrevistados apontam para o fato de que isso
também é valido em relagdo a préatica docente na escola. N&o é so valido durante 0s cursos
de graduacdo, mas principalmente nos primeiros anos de docéncia do professor,

especialmente se essa préatica for conjugada com um processo de continua reflexao.

2-E ao longo dos anos de docéncia que o professor passa da imitagéo,
da fundamentacéo de seu trabalho em modelos e propostas prontos,
para a construcao dos fundamentos de sua prépria visao de ciéncias
e de educacdo. Ainda que isso seja um processo essencialmente
individual, da-se geralmente de forma mais dinamica e facil quando
0 professor estiver inserido dentro de um grupo de estudos em que
os individuos, ainda que tendo uma linha de pensamento comum,
possam crescer também individualmente.

A esséncia desse periodo, envolvendo o crescimento o professor através de sua
pratica, é a reflexdo. E através dela que o professor consegue integrar teoria e pratica,
aprofundando-se na compreensdo tedrica através da analise e reflexdo sobre sua pratica. E
nesse contexto que a teoria faz sentido ao professor.

Pelos casos analisados também fica claro que o aprofundamento dessa reflexdo é
maior quando o professor estd envolvido em um grupo de estudos. A reflexdo e o
crescimento tém aspectos que necessariamente sao individuais, mas que se desenvolvem
com maior facilidade quando feitos em conjunto com outros professores. Assim como "0s
homens educam-se entre si", numa visdo de PAULO FREIRE (1983, p.79), os professores
parecem tambeém educar-se entre si.

Nessa dialética de crescimento e desenvolvimento em que avangam
simultaneamente o individual e o coletivo, é importante destacar a necessidade de que cada
um se apresente como efetivamente é, em suas caracteristicas proprias, sem querer seguir
modelos, nem aceitar modelos que lhe sejam impostos pelo grupo. Na medida em que cada

um consegue ser ele mesmo, também o grupo consegue ser mais, COmo grupo.

3-O professor tem condigoes de desenvolver-se mais quando, tanto
ao longo de sua formacdo académica como dentro da escola,
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conviver dentro de um meio voltado para a mudanga, um clima de
permanente questionamento e analise do trabalho que esta sendo
realizado.

Percebi que os professores investigados realizam suas mudangas, testam suas novas
ideias e manifestam suas convicc¢des independentemente de um apoio do meio em que
trabalham. Muitas vezes necessitam até opor-se a forma de ver do grupo maior, que estaciona
numa proposta de trabalho em que se sente seguro e entdo procura por todos 0s meios
garantir a continuidade do trabalho que faz. Somente os professores muito convictos de suas
ideias e da necessidade de mudar conseguem opor-se a essa maioria.

Entretanto, quando existe esse clima para a mudanca, especialmente um clima de
mudanca num sentido amplo, envolvendo discussGes de natureza politica, social e
econdmica, estendendo-se para além da educacéo e envolvendo a sociedade como um todo,
entdo nado so é mais facil o trabalho dos professores inovadores, mas também sao envolvidos
mais facilmente outros professores, ainda no inicio de sua caminhada de educacao.

Seria especialmente importante que esse clima de questionamento e mudanca
existisse nos cursos de graduacdo, dentro das universidades. Isso faria com que ao
ingressarem nas escolas, os professores ja tivessem adquirido uma seguranca para tratar com
0 incerto, com o inacabado e assim teriam capacidade de trabalhar com ideias inovadoras
dentro da escola, mesmo antes de contarem com 0 apoio de outros professores. Esse clima
de mudanca e questionamento, entretanto, teria que ser do curso como um todo e néo apenas
de alguns professores.

Sem mudancas ndo ha possibilidade de o professor avancar em sua educacdo. E,
como as mudancas ndo podem ser feitas individualmente, transparece novamente a
importancia dos grupos de estudos. E caracteristica de todos os professores investigados a
tendéncia de organizarem grupos para discutir novas propostas de trabalho em elaboracéo.
Estes grupos ndo sé garantirdo o apoio minimo necessario para que as mudangas possam
ocorrer, como garantirdo também que 0 processo nunca pare, ja& que cada individuo
contribuird com suas proprias ideias para o avango do grupo.

Esse apoio, portanto, ndo podera ser algo imposto, vindo de fora, de uma autoridade
constituida, mas terd que ser uma conquista gradual, geralmente demorada, daqueles

envolvidos e desejosos de mudar.

4-A pratica docente e a docéncia efetiva constituem-se num
riquissimo periodo em que o professor tem condicdes de sintetizar e
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globalizar as influéncias anteriores sobre a sua educagdo, derivando
dai, gradualmente, uma forma caracteristica de agir e pensar.

O professor educa-se na sua docéncia. 1sso € algo que percebo nos depoimentos de
todos os professores investigados. Uma analise do trabalho atual dos professores, de suas
convicgdes mais atualizadas, de suas propostas educacionais no Gltimo estagio em que se
encontram, leva a compreensdo de como tudo isto foi sendo construido aos poucos,
especialmente ao longo dos anos de docéncia. O trabalho docente, os anos de escola, sédo o
tempo de soma de todas as influéncias anteriores, tanto recebidas a nivel de primeiro e
segundo graus, dos cursos de graduacdo, como todas as outras. Este somatorio, entretanto,
necessita de um elemento aglutinador que ¢ a reflexdo, a reflexao sobre o proprio trabalho e
a ansia e o desejo de aperfeicoa-lo permanentemente. A procura por uma realizacdo cada vez
mais completa é que faz mover esse processo.

O que muitas vezes limita e dificulta esse processo é a falta de um tempo livre, um
tempo para esta reflexdo e criacdo intelectual. Nas escolas tudo parece estar organizado pa-ra
que essa reflexdo ndo possa ocorrer, para que o professor ndo pense. Assim é preciso que
esse conquiste as condicOes de libertar-se do trabalho que apenas prende, do trabalho
meramente bracal e conquiste espacos para o trabalho que liberte, o nédo trabalho, o trabalho
da criacdo, do desenvolvimento intelectual, enfim para a sua educacao.

Ndo é possivel, entretanto, esperar que o sistema constituido favoreca
voluntariamente este clima de criatividade, esse tempo de livre pensar. Isso implicaria em o
sistema trabalhar na sua autodestruicdo. E o préprio professor, ndo isoladamente, mas no seu
grupo, que precisa conquistar esse espaco. O professor precisa conquistar 0s espagos para
poder educar-se.

Em sintese, o que quero afirmar em relacdo a esse estagio de educacdo e
profissionalizacdo dos professores € que € ao longo de sua préatica docente que o professor
recebe efetiva-mente o batismo de professor. E entdo obrigado a olhar ao passado com vistas
a ajuda necessaria ao seu trabalho. Nessa situacdo, geralmente, nos primeiros anos de
docéncia, o professor ampara-se preferencialmente em seu segundo grau, de modo especial
no que se refere aos contetdos que necessita lecionar. Os cursos de graduacao nessa situacao
acabam se revelando de pouco auxilio, a ndo ser quando algum mestre excepcionai tiver
deixado suas marcas pelo tipo de trabalho realizado. Aos poucos, entretanto, o professor vai

procurando em outras fontes as ideias para ir aperfeicoando a sua atuagéo docente.
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Indubitavelmente, esse estagio da préatica docente, é o periodo de efetiva educacéo
do professor, em que esse integra e sintetiza todos os condicionantes de sua educacéo,
estabelecendo-se entdo, gradualmente os elementos béasicos que caracterizardo,

posteriormente, o professor, como uma individualidade, com convicgdes e ideias proprias.

ASSUMINDO-SE COMO PROFESSOR:

OS ANOS DE QUESTIONAMENTO E DECISAO

O professor que consegue atingir estagios avancados de educacao e
profissionalizacdo, passa, a partir de sua pratica docente, por uma
fase de questionamento e critica do proprio trabalho, o que
culminara na definicdo de uma linha de acdo e de convicgdes
proprias sobre educacéo cientifica e sobre seu trabalho docente.

J& apresentei anteriormente as informacGes e analises de vivéncias de professores
bem sucedidos em sua profissdo, referentes a seu primeiro e segundo graus, sua passagem
pelos cursos de graduacéo e sua experiéncia inicial como professores.

Analisarei agora principalmente as informac6es que se referem a uma fase da vida
profissional em que o questionamento do préprio trabalho atinge seu estdgio maximo. Nesse
climax povoado de davidas, de procura de solu¢bes novas, muitos professores encontram
auxilio nos cursos de pos-graduacdo, especialmente nos programas de mestrado. Esses, de
um modo geral, sdo descritos como mais proveitosos do que 0s cursos de graduacéo, o que,
entretanto, parece dever-se mais a fase evolutiva em que os professores se encontram do que
propriamente aos cursos em si.

Descrevo os principais efeitos positivos que 0s entrevistados apontam para 0s Cursos
de pos-graduacgdo, especialmente no que se refere a oportunidade de crescimento da
capacidade critica, possibilitando a passagem de um estagio de trabalho empirico e intuitivo
para a organizacédo de propostas melhor fundamentadas teoricamente.

Esse estagio, que identifico como de questionamento e de tomada de decisdes, ndo
inclui necessariamente a realizacdo do curso de mestrado ou doutorado. Sua esséncia
consiste em o professor definir-se e assumir-se como professor, como alguém com

convicgdes proprias. Entretanto, parece que se 0 mestrado ocorrer nesse momento de davidas
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e tentativas de definicdo, ele pode representar uma oportunidade importante para a superagao
desse estagio.

A partir da apresentacdo do que os professores falam e manifestam, passo, como
nas secc¢des anteriores, a tentar encontrar uma sintese, a extrair as esséncias e a definir alguns
principios que ajudardo a compreender a visdo de educacdo de professores que elaboro a
partir das informacGes analisadas.

Assim como cada um dos estagios j& analisados, em seu devido momento, também

esse parece ser muito importante na educacao do professor.

De que falam os professores

Quando falam desse estagio de suas vidas, que geralmente ocorre quando ja
avancaram varios anos em sua docéncia, os professores descrevem o crescimento gradual de
um estado de davidas, de questionamentos e de necessidade de maior fundamentacéo para
0 seu trabalho. Falam de um conjunto de preocupacdes que vai se intensificando aos poucos.
Esse estadgio ndo surge de um momento para outro mas esta inserido dentro de toda uma
caminhada de procura por aperfeicoar-se e necessidade de completar-se e auto realizar-se.
Pelo que os professores falam, compreendi que em seus anos iniciais de escola fazem seus
experimentos educacionais, suas inovacdes e tentativas de mudanca com base em propostas
que conheceram através de cursos ou que vivenciaram junto a mestres dedicados e
destacados. Parece, entretanto, que gradualmente ddo-se conta de que essas solugdes prontas
ndo servem para eles de uma forma integral e, entdo, comeca a defini¢cdo de propostas

préprias e a construcdo de uma visdo pessoal de educacao.

Geraldo assim se expressa em relagdo a isso:

"Naquele tempo no primeiro e segundo graus e na universidade a gente era um pouco
empirista. a gente fazia as coisas mas nao sabia exatamente porque, a gente ndo tinha
fundamentacéo."

O questionamento desse estado de coisas, a percep¢do das proprias fraquezas e
deficiéncias, a necessidade de uma compreensdo mais aprofundada do proprio trabalho leva
seguidamente, mas ndo necessariamente, a procura por cursos de pos-graduacéo.

Antbnio afirma sobre esse periodo, envolvendo principalmente o curso de poés-

graduacao:
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O curso de mestrado caracterizou-se como um momento de reflexdo,
uma oportunidade de aprofundamento da compreensao tedrica do
trabalho que j& estava realizando. Constituiu-se num novo estagio na
evolucdo e aperfeicoamento como professor. Ainda que permitindo
verificar o acerto da pratica que anteriormente estava sendo
realizada, a partir do mestrado tudo passou a ser realizado com maior
conhecimento e fundamentagéo.

Os cursos de pos-graduagdo, mestrado e doutorado, apresentam-se geralmente como
oportunidades de leitura e aprofundamento tedrico sobre temas em relacdo aos quais o

professor tem duvidas e se questiona.

A maior parte dos professores investigados chegou ao mestrado com um conjunto de
questionamentos bastante preciso, duvidas que desejavam esclarecer em relacdo a sua
préatica.

Inécio descreve claramente todo esse periodo:

Em 75, 76, foi um periodo extrema-mente dificil para mim. Houve
uma queda. N&o é que eu ndo aguentasse aluno, eu ndo aguentava a
mim mesmo. Eu estava perdido. Foi ai que em 76 eu me matriculei
e fiz o nivelamento e entrei no mestrado em Educacéo.

De um modo geral os professores entrevistados tiraram bom proveito de seus cursos
de mestrado. Entretanto para nenhum deles isso representou um estagio final na procura de
auto-aperfeicoamento, o que fica bem evidente nas colocac6es do Inacio:

"Ai eu fiz o mestrado na Educacdo. E depois que terminei o0 da Educacdo eu fiz
mestrado na Botanica também. E também fui fazer especializacdo porque descobri, depois
de quatro anos de universidade, que eu ndo sabia muito, o suficiente.”

Na sua grande maioria 0s professores percebem seus cursos de mestrado como
positivos. Esse maior aproveitamento, entretanto, parece estar mais relacionado ao estagio
intelectual, de questionamento, de procura pessoal por aperfeigoar-se, do que a natureza dos

cursos em si. Isso é manifesto também pelo Inacio:

Isso foi muito forte no curso de mestrado. Eu percebi que pelo
histérico anterior, eu suguei muito mais, eu fechei muito mais as
areas. Eu consegui estabelecer muita relacdo de causa e efeito,
embora os professores propusessem as coisas linearmente. Aquilo
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foi extremamente rico para mim. Entretanto, a grande maioria dos
colegas acharam o curso um horror, ndo viram nada, muito seco.
Apenas cinco conseguiram tirar um proveito efetivo do curso, por
agilizar-se dentro daquilo tudo.

Os efeitos positivos dos cursos de mestrado, os seus resultados mais significativos
podem ser compreendidos nas manifestacdes de Pedro:
"A partir dali (realizacdo do mestrado) comecou uma mudanca muito grande na

minha cabeca, mas uma mudanca assim violenta."

E o mesmo professor continua:

"Foi um curso que me fez pensar bastante diferente em relacdo ao que pensava, me
acrescentou muito, me ampliou assim demais a visao de mundo que eu tinha e acho que foi
muito bom. "

O mesmo professor estabelece uma comparacao entre seu curso de graduacéo e seu

mestrado que langa luzes interessantes sobre esses dois cursos:

Eu vejo que o meu curso de Quimica me dava uma visdo muito
positivista das coisas. Eu so trabalhava com experiéncias, inclusive,
toda aquela monitoria, aquilo me dava uma visdo de mundo muito
quadradinho, muito fechado, O mestrado me deu uma visdo de
mundo muito maior, uma visdo da educacdo que eu ndo conhecia,
que eu ndo percebia. Me mostrava o outro lado. Comecei a ver as
coisas de uma forma mais total, mais dialética.

E tudo isto parece ter reflexos imediatos na acdo dos professores:

"Al, depois do mestrado muito mais comegou a acontecer, desde conhecer outras
pessoas, outras cabecas, outra literatura, outro referencial. Trouxe outros problemas,
também é claro.

E preciso, entretanto, que chame a atencéo para o fato de que denominei esse estagio
de assumindo-se como professor: anos de questionamento e decisdo. Repito isso porque €
preciso deixar claro que o que quero comunicar a partir da analise das entrevistas, ndo é que
0 mestrado produz, por si s6, esses novos posicionamentos através dos quais o professor vai
adquirindo sua propria personalidade de profissional. Para alguns professores, um ou mais
cursos de pos-graduacdo encaixam-se exatamente nas suas necessidades e com isso tém
facilitado seu caminho de crescimento e realizacdo. N&o €, entretanto, o caso de todos. O

mestrado, a pos-graduagdo ndo foi o caminho do salto qualitativo para todos, mas em todos
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destaca-se esse momento de insatisfacao, esse periodo de questionamento, de sentir-se uma
coisa manca, nas palavras de Inacio.

Ainda que para alguns um bom curso de mestrado ou doutorado, com propostas
questionadoras e inovadoras, possa ter sido um fator impulsionador do questionamento do
préprio trabalho, de um modo geral, pelas colocagdes dos entrevistados, fica claro que isso
sO ocorreu quando esse processo de questionamento ja havia sido iniciado anteriormente.
Inécio, inclusive, destaca que sdo poucos participantes que efetivamente tiram um proveito
significativo de um curso de mestrado.

Ha também aqueles que, mesmo tendo realizado um curso de mestrado, destacam
que esse s6 teve um significado no avanco de sua educacao por causa de uma procura pessoal
ao longo do curso, por causa da interagdo com colegas e com alguns professores e nao pela
natureza dos cursos. 1sso sucede principalmente quando o professor realiza seu mestrado em
uma area técnica, ndo em Educacdo, como aconteceu com Jorge que realizou seu mestrado

em Quimica e assim se expressa em relacdo a seu curso:

Foi mais pela ndo educacéo...quer dizer, eu encontrei um grupo de
professores muito interessado, muito competente em Quimica, mas
que ndo queria nem dar aula na graduacdo. Agora, eu tive muita
oportunidade de discutir com alunos da graduacdo e com alunos da
poOs-graduacdo, onde nés criamos grupos de debate.

Esse professor conseguiu um aproveitamento grande em seu curso de mestrado em
funcdo de sua procura pessoal, possibilitando-lhe avancar mais do que o curso lhe
possibilitava diretamente.

Finalmente quero destacar 0s posicionamentos de outro grupo de professores, que
resistem a envolver-se em cursos e pés-graduacao. Um dos entrevistados, por causa de suas
experiéncias negativas, tanto em relacdo a sua graduacéo, como de alguns cursos de pos-
graduacdo, resistiu durante bastante tempo até novamente envolver-se num curso de
especializacao:

"N&o. Né&o vou. N&o vou ...Eu chego 14 e € um curso aquele bla, bla, bla ..."

Inez, mesmo vivendo intensamente essa fase de duvidas e questionamentos, nunca
pensou que a solugéo estivesse nos cursos de Pds-graduacdo. Apresenta, ao contrario, uma
critica forte a esses cursos.

O crescimento profissional dessa professora, mesmo nao tendo feito nenhum curso

de pos-graduacéo, foi tdo significativo que seguidamente outros professores, aqueles com
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quem se envolve em cursos que leciona, costumam questiona-la sobre qual o curso de pos-

graduacdo que realizou.

Deixa eu s6 colocar uma coisinha aqui. As pessoas quando a gente

trabalha em cursos, elas vém frequentemente perguntar, onde é que
¢ a poés-graduacdo que eu fiz, ou coisa assim. Me causa
constrangimento, porque normalmente nds estamos dando cursos
para muitos pos-graduandos, e que ficam querendo saber quais as
fontes de pesquisa. Eu digo: Olha, tem uma universidade realmente
muito seria, que se preocupa muito, que realmente d& um
direcionamento muito diferente da maioria. E a universidade da
escola, da vida, dos centros de ciéncias, dos amigos do Inacio...

Assim, parece que a solucdo para o0 avango na propria educacao, para a superacao
do estagio de duvidas e questionamentos, pode ser o curso de pos-graduacdo. Nao € o Unico
caminho, mas parece constituir-se numa possibilidade importante, quando se atenderem
certas exigéncias.

Através das entrevistas os professores parecem dizer que os cursos de mestrado
podem ser realmente benéficos quando de um lado, o proprio professor ja tiver atingido esse
estagio de questionamentos, de desenvolvimento além da imitacdo de modelos, e de outro
lado, se os cursos estiverem organizados dentro de uma linha de criatividade e criticidade
que possibilite suficiente flexibilidade para o direcionamento dos trabalhos em relacdo aos
interesses e necessidades de seus alunos. A propria fundamentacdo teorica tem que ser
abordada de forma diferente do que € feito nos cursos de graduacéo, onde geralmente ocorre
através de disciplinas estanques e inflexiveis. Ao contrario, deve constituir-se numa
oportunidade de construcdo de conhecimentos em torno das necessidades e interesses do
professor.

Alguns professores destacam esta necessidade de terem que assumir e organizar seu
proprio trabalho, principalmente no momento de sua dissertacdo, como muito positiva,
apesar das dificuldades que possa ter representado na ocasido. E isso que coloca Antonio:

"De certa forma isso foi vantajoso para mim, porque era um desafio, ter que fazer
isto sozinho. N&o podia esperar nada do orientador. E o que para mim realmente valeu."”

Parece que esse processo de libertacdo, esse tornar-se mais independente de
influéncias e controles, ainda que ja em andamento na medida em que desde cedo na sua

docéncia os professores fugiam de formas convencionais de ensinar, introduzindo
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permanentemente mudancas em seu trabalho, esse processo parece intensificar-se a partir do
mestrado, a partir desse estagio de questionamento mais aprofundado do proprio trabalho.
Na medida em que isso ocorre, o professor torna-se capaz de declarar sua independéncia e
assumir-se realmente como professor, como alguém que tem ideias e convicgdes proprias e
é capaz de defendé-las.

Os cursos de pds-graduacdo quando adequadamente organizados podem servir como
oportunidades de iniciar a sistematizacdo de uma proposta propria de educacgdo cientifica,
como tdo bem argumenta a Nélia na entrevista coletiva.

A esséncia do processo, entretanto, ndo parece residir nos cursos de pos-graduacéo
em si. Aqueles professores que avangam significativamente em sua educacao, chegando a
um estagio de questionamento profundo de seu trabalho, podem, em determinado momento
de suas vidas tirar bom proveito de seus cursos de pds-graduacao. Entretanto o importante
ndo sdo esses cursos em si, mas as condicOes gerais para o0 desenvolvimento desse estagio
de guestionamento e entdo, os meios de conseguir fundamentar-se para solucionar as davidas
e tomar decisdes de forma consciente e critica.

Superar esse estagio possibilita ao professor tornar-se ele mesmo, assumir-se como
professor. E isso € a melhor maneira, ndo s de realizar-se de forma mais completa, como

também de participar da educacdo de outros professores e de seus préprios alunos.

Refletindo sobre as falas e tentando compreendé-las

O estagio que acabo de descrever € uma etapa muito rica na vida dos professores.
E uma fase da carreira em que o0 questionamento sobre o préprio trabalho acabara
possibilitando o estabelecimento de convicgbes préprias que, a partir dai, orientardo o
trabalho do professor.

Destaco agora alguns principios que brotam da andlise das informacdes referentes a

esse periodo de vida dos professores:

1-Mesmo que em suas primeiras experiéncias docentes o professor
seja geralmente muito influenciado por modelos, bons mestres,
propostas acabadas e pela vivéncia prolongada dentro de um tipo de
ensino em seu primeiro, segundo e terceiro graus, ao longo de sua
docéncia, surge um periodo de questionamentos, de insubmissdo a
modelos, construindo-se a partir dai concepgdes e convicgoes
préprias.
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Diversos fatores parecem determinar a precocidade ou ndo desse estagio de
questionamento. Um deles é a sorte de ter tido uma educacéo critica desde cedo na escola.
Outro é a chance de conviver dentro do ambiente de trabalho com pessoas criticas e
questionadoras ou ser parte de um grupo com essas caracteristicas.

Também fica evidente através das informacGes examinadas, que sdo aqueles
professores que se envolveram a fundo com propostas e metodologias especificas e bem

definidas, que utilizaram projetos prontos, com um envolvimento profundo, sdo
esses que mais condi¢cBes tém de questionar seu trabalho. Ter uma base sélida para
estabelecer comparacdes parece ser melhor no momento de questionamento e tomada de
novos rumos, do que ter um conhecimento superficial de diferentes metodologias, propostas
e linhas de acgdo. Por outro lado, ter ido esse envolvimento profundo em determinadas
metodologias, ainda que se reflita no trabalho posterior, ndo prejudica os questionamentos e
a critica do proprio trabalho, parecendo até facilitar esse processo.

Ainda € preciso salientar que o questionamento do préprio trabalho, que
posteriormente culminard com uma defini¢do de uma linha de trabalho pessoal, ndo significa
a total eliminacdo de convicgdes anteriores, mas a elaboragdo racional e critica de propostas
cada vez mais aperfeicoadas, sempre com base no trabalho precedente. Isso faz relembrar a
tese geral deste trabalho em que afirmo que a educacdo do professor em determinado
momento e o resultado de um processo dialético de soma de todas as influéncias anteriores,
que se integram no estabelecimento de niveis qualitativos cada vez mais aperfeicoados. Isso

parece ocorrer, entretanto, sempre a luz de um projeto pessoal que direciona todo o processo.

2-0O questionamento, gradualmente mais intenso do professor sobre
seu proprio traba-lho, faz com que desenvolva uma fundamentacéo
tedrica cada vez mais rica em relacdo a ele. Isto seguidamente ocorre
através da realizacdo de cursos de pos-graduacdo, mas pode
igualmente dar-se pelo esforco proprio e através de grupos de
estudos.

Uma vez desenvolvido o espirito questionador, esse necessita ser constantemente
realimentado. Isso é feito tanto através da elaboracdo e testagem de novas propostas de
trabalho, quanto de uma procura permanente por uma fundamentacéo teorica cada vez mais
profunda. No inicio da carreira, o trabalho docente € muito empirico. O professor tem pouca
preocupacdo com os fundamentos teoricos do trabalho que realiza, mas, aos poucos esse
empirismo cede lugar a uma procura consciente por um trabalho mais critico, feito com

conhecimento de causa. E ai surge a necessidade de associar cada vez mais a teoria a pratica,
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trazendo ao professor sempre mais novas duvidas e questionamentos, do que solucdes e
respostas.

E nesse contexto que se inserem 0s cursos de pos-graduacdo. Geralmente os
professores que procuram esses cursos ja trazendo para eles suas duvidas e questionamentos,
acabam tirando deles bom proveito. O rendimento obtido, em geral, ndo vem dos cursos em
si , de sua estrutura ou das disciplinas que oferecem. Vem da possibilidade de encontrar
neles outros professores com duvidas semelhantes e da procura pessoal desencadeada ao
longo dos mesmos. Também o ambiente da pds-graduacdo e o acesso a uma bibliografia

nova sao fatores importantes no crescimento dos professores.

3-De um modo geral os professores conseguem tirar maior proveito
de seus cursos de pos-graduacao, porque a partir de sua pratica
docente ja desenvolveram uma capacidade critica mais aprofundada.

Parece que o mestrado e o doutorado sé conseguem produzir efeitos positivos se 0
professor estiver pronto para eles. Isso significa que o mestrando ja deve se encontrar em
um estagio de questionamento, de dividas para sanar, disposicdo para assumir ele proprio
suas ideias. SO assim, os cursos de especializacdo, mestrado e doutorado tém condicdes de
atingir seus propdsitos.

Para muitos professores os cursos de pds-graduacdo sdo tdo decepcionantes quanto
0s cursos de graduacdo. A razdo disso parece estar tanto nos cursos quanto nos proprios
professores que os frequentam. Quando o objetivo é apenas carreirista, na critica da
professora Inez, ndo ha como o curso ter resultado positivo. Um curso de mestrado para
poder ser bem-sucedido tem que ser flexivel, de modo a possibilitar a todos os alunos adapta-
lo as suas necessidades. O curso deve possibilitar a cada professor encontrar as respostas as
questdes que o trouxeram ao curso. Isso dificilmente acontece. Mesmo assim, 0s professores
que ingressam nesses cursos tendo bem claras as questfes que 0s preocupam, conseguem
tirar deles um proveito mais significativo do que a média dos seus colegas.

Em sintese, em relacdo ao estagio que estou discutindo, afirmo que o professor
quando avanca significativamente em sua educacao chega, através da reflexdo, a um estagio
de questionamento em que se desencadeia a constru¢cdo de uma concepgdo propria de

educacéo e a organizagdo de uma proposta pessoal de ensino.

E nesse momento que faz sentido ingressar num curso de pds-graduacao.
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Os cursos de mestrado e doutorado podem ser fatores importantes na educacao do
professor, especialmente quando esse 0s cursa com clara consciéncia do que procura. I1sso
significa que entra em seu curso com um conjunto de questionamentos resultantes de uma
reflexdo sobre a sua prética.

Os cursos de pos-graduacdo ndo sdo condicdo indispensavel para a superacao desse
estagio de questionamentos. Eles, entretanto, podem ser elementos importantes no processo

de o docente assumir-se como professor.

SENDO PROFESSOR:
A REALIZACAO COMO PROFESSOR

Todo professor que avancga efetivamente em sua educacdo atinge um estagio
caracterizado por uma visdo e convicgdes préprias, construido com base em todas as
experiéncias e vivéncias anteriores.

Através dos estagios anteriores venho apresentando as informagdes fornecidas pelos
professores que fundamentam minha tese de que a educacdo do professor € um processo
continuo, em permanente devir, e no qual, em cada momento, o estado atual é o resultado de
todas as influéncias e vivéncias anteriores. E uma construcdo dialética em que diferentes
niveis qualitativos sdo gradualmente atingidos. Agora descreverei informacgdes e
apresentarei argumentos relativos ao que denomino o estagio mais avancado caracterizado
neste trabalho, o estagio de convicgdes préprias, de um pensamento independente, de
propostas claramente definidas e fundamentadas.

Reuno aqui informacBes que ajudem a compreender como se da esse avango em
direcdo ao ser proprio do professor, que ocorre através da procura permanente pelo auto-
aperfeicoamento. Procuro destacar o carater dialético desse processo e procuro mostrar como
compreendo porque esse avango nao é apenas orientado de forma direta e voluntaria pelo

professor, mas como esta inserido num contexto maior historico, que o direciona.

Finalmente procuro caracterizar alguns aspectos importantes das concepgdes de
ciéncia e de educacdo cientifica dos professores investigados, especialmente os referentes

aos estagios mais avancados e atuais.

De que falam os professores
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Ao apresentar informagdes sobre como ocorreu, em sua vivéncia, a elaboracdo de
uma visao de ciéncias e de educacéo, os professores ndo falam diretamente nessa construcao,
nem caracterizam essa procura permanente pelo aperfeicoamento e fundamentagdo como um
processo consciente e voluntariamente dirigido. Eles descrevem ocorréncias especificas,
realizacOes, recuos e avancos ao longo de sua carreira. Demarcam sobretudo este caminho
para a frente, um caminho que tem que ser aberto enquanto se caminha, com um conjunto
de inovagdes que vao ocorrendo ao longo de sua préatica docente. A origem dessas inovagdes
é muito variada.

Antbnio, num periodo de sua vida foi influenciado pelos principios do ensino ativo,
0 que fez com que experimentasse estratégias de ensino em que procurava verificar que o
ensino do aluno pelo aluno era muito mais eficiente do que o ensino do professor para o
aluno.

Outros professores inspiraram-se em determinada etapa de sua docéncia em
experiéncias marcantes que vivenciaram ao longo do primeiro e segundo graus. A
professora Inez tendo tido um contato muito aprofundado com a metodologia de
Montessori coloca:

"Aquilo tinha sido tdo gratificante que era uma questao de pensar: Bom, agora vou
mudar mesmo. Acabou.”

A professora nunca chegou a aplicar integralmente a proposta montessoriana, mas
fundamentou suas inovacdes em alguns dos principios dessa metodologia e isso ajudou para
que gradualmente construisse suas proprias conviccdes e propostas de educacéo.

A propria professora assim se expressa sobre a escola nova e a metodologia

montessoriana;

Hoje eu sinto, sabe, ndo sou escolanovista. Se disser assim: Vamos
reintroduzir, retomar esse caminho para o Brasil, eu acho que néo é
0 momento, ndo é por ai, como eu falei. O chamado social é mais
gritante para nds agora, o chamado para o social.

Assim essa metodologia, ainda que ndo aplicada diretamente em seu trabalho,
refletiu-se profundamente nas atividades docentes da professora.

José, que havia tido uma experiéncia muito marcante com feiras de ciéncias e com
elaboracdo de projetos de investigacéo a nivel de segundo grau, uma paixao violenta, acabou

integrando aspectos positivos relacionados a esse tipo de atividade em sua proposta docente.
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Essa tem entdo uma caracteristica muito prépria desse professor, construida gradualmente

ao longo dos anos. O préprio professor descreve um curso que leciona:

Um pouco de tempo para explicar a proposta e para os alunos
escolherem os temas para trabalhar que envolvam obrigatoriamente
uma atividade pratica. Dois meses de trabalho de biblioteca,
laboratdrio, executando o projeto. Volta para a classe, para a
apresentacdo do relatério aos colegas, com um minimo de
intervencao do professor no processo.

Esse modelo de curso foi uma criacdo prépria. Foi elaborado ao longo de anos,
englobando experiéncias marcantes do professor, especialmente sua vivéncia com
investigacOes independentes e sua participacdo em feiras de ciéncias. Sob esse modelo
transparecem certas convicgdes e principios, tais como a realizacao de trabalho independente
pelos alunos, a valorizagdo de um tipo de trabalho que nédo se restrinja a sala de aula, um
estudo que seja conduzido em forma de projeto, com pouca aula expositiva, um processo
com muito uso da biblioteca e do laboratorio, em que ndo se fornecam informacgoes, mas se
possibilite aos alunos encontra-las.

"Meu conceito de aula é dar condicGes para que o aluno pegue o conhecimento que
ele acha necessario para resolver a davida."

E importante salientar que o professor, na verdade, nunca teve aulas organizadas
dessa forma. Vivenciou, sim, algumas experiéncias marcantes, teve aulas com alguns
mestres influentes, e dessa vivéncia sintetizou alguns principios de acdo que fundamentam
a sua proposta. Essa, apesar de manifestar-se cada vez mais estavel permanece sob constante
questionamento. O professor continua a ter suas dividas e incertezas mas, apesar das
dificuldades e das resisténcias mantém-se firme em seu trabalho. E o que expressa de forma
muito viva José:

"Agora 0 Unico problema é que a gente esta sempre querendo mais. E o tipo de uma
doenca assim incuravel...é¢ um bichinho, como é aquela musiquinha(?), um bichinho que roi,
roi, roi...Tu nunca estas satisfeito." E um desafio constante, ir atrds de novas bibliografias,

novas técnicas, novos livros...

Esse questionamento da propria proposta, esse vencer-se a si proprio dia-a-dia, ano-

a-ano, aproximando-se cada vez mais de uma proposta que, tal como o horizonte, sempre
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mais se afasta, é quase como um vicio que nao pode ser abandonado e que aos poucos toma
conta da pessoa. Vejamos como se manifesta Maria a respeito:

"E 0 que eu tentei dizer para elas esses dias, alunas da Pedagogia: Eu fagco o que
eu gosto. Se eu ndo gostasse eu ndo ia me meter neste tipo de trabalho. A satisfacao é téo
grande em ver o teu aluno produzindo alguma coisa, que eu acho que educacao € isso ai."

Maria € um 6timo exemplo de como o esforco pessoal, a persisténcia incansavel na
procura de um trabalho mais significativo e de uma realizagcdo mais completa, faz com que,
apesar das limitagdes do meio em que o professor atua, esse vai, aos poucos, definindo seus
principios de acdo. Procura entdo pontos de apoio para essa proposta emergente e quando 0s
encontra geralmente se agarra a eles sem receios. E 0 que aconteceu com Maria. Ja tendo
suas defini¢des mais basicas, mas encontrando dificuldades para coloca-las em prética, quase
acidentalmente teve um contato com um Centro de Ciéncias cuja proposta tinha muito em
comum com a sua propria. Identificou-se de imediato e a partir dai prosperou uma interacdo
muito proveitosa e significativa. A seguinte manifestacdo da professora, entretanto, mostra
bem como novos fatores sempre se encaixam num processo ja em andamento. Nada comeca
da estaca zero.

"Quando ele apareceu, ninguém teve que me convencer que era bom. Eu acho que
nunca duvidei. Comecei a fazer pela necessidade de inovar. "

Alguns professores sofreram ainda outros tipos de influéncias, que utilizaram para
organizar inovacdes em seu trabalho e, a partir dai, construir suas proprias concepcdes.
Alguns sofreram influéncias fortes de projetos de ensino na area cientifica, que estudaram a
fundo e, em alguns casos até aplicaram durante certo tempo em sala de aula. Nenhum deles
permaneceu preso a esses projetos, mas deles extrairam fundamentos e ideias, integrando-as
numa proposta prépria que, mesmo inconscientemente estavam construindo.

Um exemplo tipico desta situagdo é Luis, que tendo vivenciado o projeto IPS-
Introductory Phisical Science- durante alguns anos e trabalhado com ele junto a professores
afirma:

"Esta proposta (IPS) é ainda a base da ideia que eu faco de como 0 ensino de

Ciéncias deve ser introduzido nos primeiros niveis."

Outros professores foram influenciados pela vivéncia e experiéncia com clubes de
ciéncias. Outros ainda descrevem influéncias marcantes da leitura de determinados autores.
Lourdes, por exemplo, elaborou uma proposta prépria, integrando nela ideias de Freinet e
do Psicodrama. S&o suas Oficinas de Trabalho.
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Também é preciso destacar o efeito de diversos grupos de estudos, em que 0s
professores regularmente se envolvem. Esses grupos produzem influéncias decisivas sobre
a construcéo de novas propostas e sua avaliagdo. Em alguns casos ainda que juntamente com
outros determinantes, a construgdo de uma viséo e proposta proprias dao-se essencialmente
dentro de um grupo. E um processo ao mesmo tempo coletivo e pessoal para cada um dos
envolvidos.

Cabe enfatizar ainda que, apesar de haver salientado alguns fatores marcantes, ha, na
verdade sempre a soma de varios determinantes, podendo em alguns casos destacar-se um
deles com maior forca. lgualmente, e diretamente associado a isto, € preciso salientar o
carater dialético que transparece subjacente a toda descricdo desse processo de construcao
de uma proposta propria que os professores relatam.

De um lado existem somas, adi¢fes de novos dados, testagem de novas ideias dentro
de determinada concepc¢édo, num periodo especifico da vida do professor. Mas, de outro lado,
ao longo de uma sequéncia de anos existem rupturas, mudancas de estagios qualitativos, de
tal modo que em estagios mais avancados da carreira, muitas das ideias e concepcdes
defendidas nos primeiros anos de escola podem ter sido deixadas de lado.

Esse processo, por ser dialético, é também histérico. Ndo ocorre independente do
contexto social, politico, econdémico e principalmente educacional. Percebe-se claramente a
relacdo das propostas em constru¢do com o avancgo das diferentes concepcbes pedagogicas
que ocorrem no meio educacional mais amplo. Assim, na descrigéo de seu trabalho percebe-
se que ao longo de certo periodo, muitos professores foram fortemente influenciados pela
escola nova. Outros denotam a influéncia que sobre eles exerceu o tecnicismo. De um modo
geral, em seu estagio atual os professores, ainda que retendo em suas concepcdes alguns
principios dessas tendéncias por que passaram, fundamentam suas propostas numa
pedagogia de carater critico. Como diz Inez," o chamado social € mais gritante".

Fazendo uma andlise da progressao das propostas dos professores, do ponto de vista
da educacéo cientifica, caracterizo de uma forma bem genérica 0s seguintes estagios:

O primeiro € o que engloba o academicismo e os principios da pedagogia tradicional,
com énfase na aula expositiva, centralizacdo do trabalho no professor e preocupacao
principal com a transmissdo do conhecimento cientifico.

Atividades dentro dessas caracteristicas ocupam boa parte do trabalho dos
professores investigados, em seus primeiros anos de docéncia, ainda que sempre a procura

de outras formas de trabalhar.
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O segundo estagio, em que ja ocorre uma primeira reelaboracao de concepgdes de
educacdo cientifica, fundamenta-se essencialmente na valorizacao do trabalho experimental.
Esse estagio geralmente se inicia com uma énfase na experiéncia denominada demonstrativa,
concebida principalmente como facilitadora da aprendizagem de conteudos. A medida em
que a fundamentacao tedrica em relacdo ao ensino ativo é ampliada, ha uma reelaboracéo do
conceito de experiéncia, sendo entdo concebida como uma atividade pratica que envolve o
aluno tanto pela agdo como pela reflexéo.

As experimentacOes e inovacgdes que o professor introduz em seu trabalho e que o
levardo a esse segundo estagio, geralmente se iniciam logo apds ingressar na escola e,
seguidamente, sdo resultado de influéncias marcantes de professores ou da leitura de
manuais voltados para essa valorizagao do trabalho experimental.

Juntamente com essa valorizacéo do trabalho experimental desenvolve-se também a
conviccdo da necessidade de valorizar a formacédo da pessoa como um individuo integral,
com énfase no desenvolvimento de suas capacidades, habilidades e atitudes, além da
aquisicdo do conhecimento. Isso, entretanto, ja pode ser caracterizado como um novo
estagio, essencialmente dentro dos principios da escola nova.

O avanco para esse estagio, ainda que podendo dar-se pelo esfor¢o da procura
pessoal, geralmente estd associado a interacdo do professor com propostas de outros
professores ou grupos, a realizacdo de cursos de atualizacdo ou o conhecimento de projetos
de educacdo cientifica, como de participacdo em simposios e congressos. Atingir esse
estadgio ja implica um maior aprofundamento em educacdo, aprofundamento que ndo
necessita ser ainda dentro de uma perspectiva critica. Finalmente, um estagio mais avancado
caracteriza-se pela valorizacdo dos aspectos sociais e politicos da educacdo. Nesse caso a
preocupacdo principal ja ndo é apenas o desenvolvimento do individuo isoladamente, mas
da sociedade como um todo e do individuo dentro da sociedade.

Os professores geralmente atingem esse estagio na sua maturidade, ap6s um periodo
relativamente longo de docéncia. Sua aquisicdo muitas vezes relaciona-se a realizacdo de
um curso de p6s-graduacao ou entdo é desencadeado pela interacdo com um grupo de carater
critico. Atingir esse estagio ndo implica necessariamente assumir uma posi¢cdo marxista, mas
indubitavelmente caracteriza-se por uma preocupacdo aprofundada com o social e o
individuo dentro da sociedade. Também é nesse estagio que o professor ndo receia em ser
ele mesmo, em assumir posi¢des proprias, mesmo que isso represente ter que discordar e

opor-se a maioria.
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Saliento, entretanto, que descrevo aqui apenas estagios bem amplos, derivados do
conjunto das entrevistas. De um modo geral, para cada professor podera haver um nimero
diferente de estagios, dependendo do histérico pessoal de cada um.

Gostaria agora de sintetizar algumas caracteristicas, do estagio mais avancgado, das
concepcdes de educacdo cientifica dos professores investigados. Ndo ha uma uniformidade,

mas em sua maioria os professores entrevistados acreditam que a educacdo cientifica

deveria:
° Ir do concreto ao abstrato, do concreto as estruturas, da experiéncia a teoria.
° Partir de problemas, através dos quais 0 aluno seja permanentemente desafiado,

oportunizando-se entdo a ele proprio chegar as solugdes.

° Garantir a participacdo permanente e intensa do aluno, desafiando-o constantemente
para que invista esforco em sua aprendizagem.

° Envolver temas e problemas do cotidiano.

° Ser dialdgico.

* Associar a aprendizagem do conhecimento cientifico a discussdo de questfes
sociais.

° Promover o desenvolvimento do espirito critico.

° Preocupar-se ndo apenas com a aprendizagem do conhecimento cientifico mas

também com a utilizacdo dos métodos da Ciéncia

Pelo fato de as concepcdes do estagio atual, 0 mais avangado dentro da maturidade
do professor, terem evoluido durante um tempo relativamente longo, essas concep¢des
parecem ter cada vez mais uma maior estabilidade.

Parece que ha conviccdo de que houve um avanco tdo significativo na linha do
trabalho atual que so seré possivel avancar mais por ai. Nao ha mais grandes espacos para
rupturas e mudancas drasticas. As convicgOes parecem estabelecer-se na maturidade e,
entdo, parecem ser relativamente estaveis

E preciso salientar, entretanto, que apesar de ter caracterizado aqui o0
desenvolvimento de uma concepc¢éo propria de educacdo, de ciéncias e de seu ensino, na
verdade, ha um processo bem mais amplo em andamento, que € o proprio desenvolvimento
do professor, 0 avanco permanente de sua educacdo em diregdo a uma realizagdo cada vez

mais plena. Esse avanco, entretanto, parece ter como uma de suas caracteristicas importantes
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0 estabelecimento de convicgOes proprias, a criagdo de uma forma prépria de ver e conceber
0 mundo, principalmente no que se refere ao trabalho docente.

Acredito que a educacgdo formal, especialmente os cursos de graduacéo, deveriam ser
organizados de tal modo que possibilitassem a maior nimero de professores atingir esse
estagio de realizacdo mais elevado, a educacdo num sentido mais completo. Quicé, se isso
ocorresse, tivéssemos mais alunos em nossas escolas de primeiro e segundo graus que

pudessem dizer com o professor Luis:

"Gostariamos de ser como o professor Raimundo!"

Refletindo sobre as falas e tentando compreendé-las

Procuro agora caracterizar alguns aspectos que julgo essenciais em relacéo ao estagio
que estou descrevendo. A medida que avancei na leitura e analise das informacdes, cuja
riqueza apenas superficialmente consigo expressar, acredito que consegui ter momentos de
compreensdo nao apenas significativos, mas também gratificantes. Refiro-me aqueles
vislumbres de claridade em meio ao sombrio, clarfes repentinos que possibilitam perceber
paisagens novas nunca antes por mim admiradas. O que procuro colocar agora sdo as
recordacdes e lembrancas de algumas destas visGes. Penso que, uma vez analisadas e
criticadas, poderdo servir como elementos estruturais de uma teoria de educacdo de

professores:

1-A medida em que o professor assimila experiéncias, testa e
questiona metodologias e propostas, vai construindo suas proprias
conviccBes e concepgbes sobre educacdo, ciéncias e ensino de
ciéncias.

Invertendo esse principio, procuro afirmar que, é parte da educacdo do professor em
seu sentido mais global, de seu avango em dire¢do a uma auto-realiza¢cdo, um permanente
espirito de procura por algo melhor, que faz com que questione permanentemente seu
trabalho, que teste constantemente novas metodologias, que ndo se acomode e que nunca se
satisfaga com o trabalho que faz em determinado momento. Ainda que nunca saiba com
precisdo e certeza seu ponto e chegada, esta sempre se reorientando em dire¢do a uma meta
de melhor desempenho, de uma realizacdo mais completa, de concep¢bes mais claras e

fundamentadas em relacédo ao seu trabalho.
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Acredito que essa € a forma pela qual o professor efetivamente se educa e a fungéo
principal dos cursos de graduacdo deveria ser de preparar 0s licenciandos para iniciarem

essa caminhada sem fim.

2-A possibilidade de atingir determinados estagios de
desenvolvimento depende sempre de uma caminhada anterior. N&o
é possivel forcar alguém a atingir um estagio em relagdo ao qual ndo
houve um avanco gradual anterior. Cada estagio caracteriza-se como
um novo patamar em relacdo aos estagios anteriores. Ainda que haja
rupturas, € muito dificil a ocorréncia de saltos extraordinarios, sem
uma longa preparacao.

Esse principio possibilita compreender e explicar o processo, e alguns insucessos do
treinamento de professores para a utilizacdo de projetos e propostas prontos, provenientes
de uma realidade alheia ao professor. Se o0 projeto ndo se encaixar no estagio de
desenvolvimento do professor, ele ndo terd condigdes de utiliza-lo. As dificuldades serdo
tanto maiores quanto mais a nova proposta se afastar da visdo e concepc¢Oes atuais do
professor. Na verdade o treinamento serd apenas falho no sentido do objetivo proposto, a
utilizacdo integral e sem alteracGes do projeto apresentado. Podera haver sucesso na medida
em que cada professor assimilard da proposta apenas aqueles elementos que se encaixem em
seu estagio atual de pensar e agir, introduzindo em seu trabalho apenas aquelas inovagoes
que consegue efetivamente compreender. O mal, portanto, ndo estd em trabalhar com
propostas prontas, mesmo alienigenas, mas estd em querer impd-las ou fazer com que 0s
professores se submetam cegamente ao seu uso. Isso € simplesmente impossivel.

Também ndo é correta a alternativa defendida e praticada por algumas instituicdes
em que os professores e especialmente licenciandos sdao submetidos a um conjunto de
maltiplas metodologias, ideias vagas de propostas, concepcbes amplas de educacédo
cientifica, na fuga de fazer-lhes propostas concretas e claramente definidas. 1sso parece ser
tdo prejudicial quanto querer impor propostas e metodologias. O que € preciso é oportunizar
o conhecimento aprofundado, especialmente através da préatica, de propostas claras e bem
fundamentadas, apresentadas por docentes com convicc¢do do que falam e com pratica nas
metodologias que defendem.

E importante que cada professor, especialmente nos cursos de graduacdo, apresente
claramente sua proposta de trabalho, manifeste e defenda as convicg¢bes que elaborou ao

longo do tempo e em que acredita, sem entretanto, querer imp6-las. Os grandes mestres em
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que nos orientamos sempre apresentaram propostas claras e deixaram transparecer, através
de seu trabalho, as suas convicces.

Por isso defendo a tese de que, mesmo nos cursos de graduacéo, se trabalhe com
propostas claras, bem definidas, especialmente propostas elaboradas e vivenciadas pelos
préprios docentes dos cursos.

De resto, é preciso deixar a cada licenciando e professor tirar de seu curso o proveito

que lhe faz sentido, considerando o estagio de desenvolvimento em que se encontra.

3-Na educacdo de um professor sdo especialmente importantes e
significativos eventos marcantes e bem definidos, caracterizando
propostas claras e bem explicitadas, as quais o professor compreende
efetivamente. Tais experiéncias refletem-se sobre toda a educacéo
subsequente, servindo de base ou ponto de partida para reflexdes e
reanalises do trabalho, especialmente em momentos criticos de
passagem para novos estagios qualitativos. Estas experiéncias
parecem representar pontos de apoio e seguranca na caminhada
posterior.

Esse principio estd diretamente relacionado ao anterior. Aplica-se tanto a
experiéncias e propostas globais apresentadas em cursos, como a aprendizagem da
metodologia montessoriana da professora Inez, como propostas de professores manifestadas
apenas através de seus trabalhos em disciplinas especificas, como a vivéncia do professor
Indcio com seu professor de Pedologia. Ainda podem referir-se a experiéncias especificas,
como a monitoria vivenciada pelo professor Pedro, ou o trabalho e interacdo prolongada com
o0 projeto IPS do professor Luis.

Propostas confusas, vagas e incompletas ndo podem originar ideias claras na cabeca
dos professores, mas propostas bem trabalhadas, experiéncias intensamente vividas podem
ser retrabalhadas e servir de elementos importantes na organizacgéo de propostas proprias dos
professores.

Bons professores necessariamente exercerdo influéncia sobre seus alunos e futuros

professores. Nao ha porque esquivar-se desta influéncia e nem ha como fazé-lo.

4-0 avanco do professor em suas concepcdes de educacao e em suas
convicgdes pedagdgicas é um processo historico, isto €, da-se dentro
de um contexto de avango geral da sociedade e especialmente dos
grupos intelectuais em que ele esta inserido.
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O que ocorre é que alguns professores tém um avanco mais significativo, tém um
crescimento maior tanto por estarem ha mais tempo envolvidos em sua educagdo, como por
terem uma preocupacdo mais intensa com o processo ou por terem tido a sorte de sofrerem
algumas influéncias positivas dos tipos ja descritos anteriormente.

Nesse processo de mutua educacdo, os bons mestres, aqueles que ja conseguiram
avancar mais, ndo sé podem influenciar os mais novos, como também tém o dever de fazé-
lo. Fazem-no na medida em que expressam claramente suas ideias, concepcdes e propostas
de trabalho, definindo-se desse modo o clima educacional e pedagdgico dentro do qual
podem crescer 0s professores mais jovens e inexperientes.

Também estdo relacionados com esse principio, a organizacdo e manutencdo de
grupos de estudos, que, na medida em que aprofundam suas discussdes e leituras sobre
educacéo e ciéncia, contribuem, de forma decisiva, para a educagdo dos professores que
neles se envolvem.

Na verdade, numa dimensdo mais ampla, o direcionamento desse processo é dado
por um conjunto de forcas que vao muito além do grupo especifico em que o professor esta
inserido. Essas forgas ndo sdo apenas educacionais, mas inserem-se num contexto social
mais amplo, envolvendo aspectos politicos e econémicos, além de outros. Os bons mestres,
entretanto, ndo apenas sofrem a influéncia dessas for¢as, mas ajudam também a defini-las e

orienta-las.

5-Ainda que o professor critico assuma ao longo dos anos, linhas e
concepcdes pedagdgicas cada vez mais definidas, ele continua
sempre consciente de sua incompletude e disposto a revisar seus
posicionamentos. Sua educacao esta sempre em processo.

A auto-realizacdo e atualizacdo ndo tém fim. S&o uma caminhada permanente em
direcdo a uma vida cada vez mais plena. S&0 um processo, uma procura incessante, ndo
atingindo nunca a estabilidade ou a realizagéo definitiva.

O processo, entretanto, ocorre de tal modo que as convicgfes se tornam cada vez
mais estaveis, tornando-se cada vez menos provaveis rupturas muito drasticas. Entretanto, o
espirito e atitude questionadores permanecem. E um processo nunca acabado, sempre em
devir.

Em sintese, no que se refere a esse estagio de educacdo e profissionalizacdo do
professor, compreendo que todo o professor avanca exitosamente em direcdo a auto-

realizacdo e nesse movimento chega a um estagio de definicdo de concepcbes proprias de
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educacdo e de ciéncias. Isto ocorre na maturidade e a partir deste momento, mudancas
drésticas sdo cada vez menos provaveis, ainda que as concepgfes e propostas possam
continuar a se aperfeigoar.
Esse estagio também se caracteriza pela intensa criatividade do professor na area em
que atua e pela necessidade de compartilhar com outros as suas ideias. Nesse estagio o
professor ndo tem receios de mostrar-se como realmente €, assumindo as suas préprias ideias
e agindo de conformidade com elas.
Atingir esse estagio é conseguir uma realizagdo efetiva como professor,
trazendo a esse uma gratificacdo em seu trabalho muito intensa, capaz de ajudar a superar

com galhardia as dificuldades que a sociedade impGe a essa tdo sublime profisséo.
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CAPITULO VI
UMA PROFISSAO -
FORCAS MARCANTES NO TORNAR-SE PROFESSOR

No capitulo anterior apresentei uma descricdo da educacdo e profissionalizacdo do
professor, acompanhando seu avanco ao longo de uma linha de tempo, desde a infancia do
ser professor até sua maturidade.

No presente capitulo apresentarei o produto das investigacdes realizadas a partir das
vivéncias dos professores, obtido atraves de outra forma de sistematizacdo, em que todo o
material das entrevistas é reexaminado a procura de forgas e ca-racteristicas que perpassam
0 tempo, despontando de diferentes formas ao longo da carreira docente dos entrevistados,
mas que necessitam ser examinadas tendo-se em consideracdo a profissiona-lizacdo do
professor como um todo.

Descrevo assim quatro forcas, todas de grande significado e importancia,

independente da ordem sequencial em que sdo examinadas. Sao elas:

1-O esforco de superacdo permanente: a conquista sem fim da liberdade.

2-Do empirico ao fundamentado: uma caminhada progressiva de conscientizacao.

3-A manifestacdo da capacidade critica: o impulso para as superaces.

4-Individuo e grupo: uma interagdo que se intensi-fica com o desenvolvimento da educacéo

do professor.

O ESFORCO DE SUPERAGAO
PERMANENTE :
A CONQUISTA SEM FIM DA LIBERDADE

A caminhada em direcdo a um professor cada vez mais realizado implica uma
permanente reflexdo sobre o proprio trabalho e uma constante superacdo do estagio atual
através de um continuo questionamento e inovagao.

Uma caracteristica que se destaca, na analise da vivéncia dos professores estudados,

é seu permanente questionamento do proprio trabalho e o esforco para melhoré-lo, através
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da introducdo constante de inovacdes. Professores bem sucedidos tém elevada exigéncia
consigo mesmos e estdo sempre a procura de resultados mais significativos em sua atuacao
docente.

E através desse continuo questionamento e inovagdo, esforco de se superar
permanentemente, que o professor vai construindo seu caminho, aumentando sua
competéncia profissional e completando a sua educacao.

Essa insatisfagdo constante, essa consciéncia de sua incompletude e o esforgo por
superar-se, parecem constituir-se numa conquista sem fim da prépria liberdade e autonomia,
provando constantemente que cada estagio que atinge ndo é apenas resultado de fatores que
tentam condiciona-lo, mas que o rumo que segue é determinado a partir de um projeto
humano que vai elaborando e reelaborando @ medida em que avanga.

Essas sdo algumas das questdes que me proponho a examinar em relacdo a tese
anteriormente exposta.

O desenvolvimento do espirito questionador e inovador, uma mentalidade voltada
para a mudanca, ocorre paralelamente ao avanco da educagdo como um todo do professor,
ainda que influenciado por determinantes especificos. E um evoluir lento e gradativo,

resultado de um processo dialético de assimilacao de vivéncias e experiéncias.

Dentro desse processo destacam-se:

A vivéncia, desde a infancia, em meios em que o0 questionamento, a liberdade de
perguntar e de posicionar-se, o desafio e a problematizacdo tenham sido uma constante,
parece ser muito importante para fazer surgir o espirita questionador e inovador. Ter
convivido com pessoas em um meio voltado para a mudan-¢a, a inovacao e a solugéo criativa
de problemas parece ser um fator muito importante para fazer surgir essas caracteristicas nos
futuros professores.

A convivéncia com professores criativos e inovadores, que permanentemente
questionam seu trabalho para aperfeicoa-lo e que, efetivamente, inovam em sua acao
docente, é outro fator que esta associado ao desenvolvimento de um espirito questionador
nos professores investigados.

Ter a oportunidade de vivenciar propostas de trabalho inovadoras desde cedo na
escolarizacdo, poder conviver com professores que acreditam em seu trabalho e que
demonstram entusiasmo com sua profissdo, sdo fatores que parecem estar diretamente

relacionados com o despertar desse espirito de questionamento e de inovacdo nos futuros
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professores, ainda que na época em gue vivenciam essas experiéncias ndo compreendam seu
significado pedagogico.

Pelos casos estudados concluo que mais vale uma vivéncia intensa e
aprofundada em uma proposta de ensino, mesmo que baseada em uma Unica metodologia,
do que ter experimentado uma variedade de metodologias superficialmente apresentadas por
docentes sem conviccao e sem vivéncia em relacdo ao que propdem.

Outro fator que se destaca na formacéo de uma atitude questionadora em relagéo ao
préprio trabalho é a vivéncia de um ensino experimental, um tipo de aulas em que o aluno é
envolvido na solucdo criativa de problemas. Nao sdo experiéncias demonstrativas e receitas,
mas o tipo de experiéncia que se assemelha a pesquisas, envolvendo o desafio de solucionar
problemas, em que o aluno precisa utilizar a sua capacidade de reflexdo e decisdo. As
informac0des analisadas parecem indicar que quanto mais intenso esse tipo de vivéncia, mais
facilidades o professor terad para conviver com situac@es de inovacdo, e mais estara propenso
a aceitar desafios e introduzir voluntariamente mudancas em seu trabalho, mesmo sem ter
seguranca completa quanto ao como proceder e quanto aos resultados.

Os licenciandos deveriam ser introduzidos a pesquisa, especialmente como forma
de desenvolver neles uma atitude de permanente preocupagdo com seu préprio trabalho e de
estudo da realidade em que atuam. Isso também faria desenvolver neles um pensamento mais
divergente, aberto e questionador. A pratica em pesquisa desde o curso de graduacao poderia
desencadear nos alu-nos a percepcao do proprio trabalho como constante pesquisa e isso
poderia constituir-se na esséncia da educacao continuada do professor, na medida em que
possibilitaria um permanente refletir sobre a sua atuacao.

Também se salienta, nas vivéncias dos professores investigados, o fato de terem tido
uma introducdo ao campo da Filosofia. Esta parece ser uma experiéncia significativa no
sen-tido de facilitar o desenvolvimento do espirita questionador, especialmente se associado
aos outros fatores ja apontados.

Um espirito questionador e inovador vem do trabalho do dia a dia e dos resultados
positivos obtidos na prética, da preocupacdo permanente em obter os melhores resultados na
acdo docente. Estd sempre associado a uma elevada exigéncia consigo mesmo, nunca se
satisfazendo com os resultados obtidos, por melhores que sejam. E uma caracteristica que
s0 se desenvolve em professores que ndo se acomodam e, ainda que ndo tenham diante de si
um projeto de vida claramente definido, ndo aceitam ser dirigidos inteiramente por forcas

do meio, mas insistem em ter participacdo no rumo que toma seu trabalho. As experiéncias,
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as inovacdes e as mudancas que produzem ajudam a definir gradualmente seu projeto de

futuro, sua prépria proposta de educacéo.

Um impulso permanente para a frente

O crescimento da capacidade de questionamento e do espirito inovador, essa ansia
de permanente superacao estd indubitavelmente associada a uma continua reflexdo critica
sobre o préprio trabalho.

O professor que deseja avancar em sua educacdo estd sempre atento a todas as
oportunidades que se oferecem, seja no sentido de vencer dificuldades e oposicOes a sua
forma de trabalhar, seja para evoluir na sua caminhada e, assim, atingir estagios mais
elevados de qualidade.

Os desafios sdo uma das formas em que essas oportunidades se apresentam aos
professores. Sdo oportunidades de avancar, de crescer, de melhorar na profissdo. Tém,
entretanto, sempre associados riscos, implicando enfrentar a inseguranca do
desconhecido, exigindo a coragem de aceitar a realizagdo de ac¢des para as quais nao se
tem seguranca de poder sair bem-sucedido.

O bom professor estd sempre percebendo e enfrentando desafios. Os primeiros
parecem surgir de forma espontanea, sem serem procurados pelo professor. Mas, uma vez
que ele os percebe, enfrenta e vence, parecem surgir cada vez em maior nUmero e mais
dificeis e abrangentes. Com o tempo parece ser o préprio professor quem cria essas
oportunidades de incursionar em dominios desconhecidos, percebendo-as como
oportunidades de cresci-mento pessoal.

Os desafios parecem constituir-se com o tempo, numa necessidade do professor.
Constituem-se em doses de risco que o professor assume em relacdo a um tipo de trabalho
em que se sente seguro. Sao eles que possibilitam provocar um desequilibrio para a frente,
um impulso para a mudanga.

O bom professor envolve-se de forma continuada num jogo de risco e seguranca,
de ousadia e medo, como dizem FREIRE & SHOR (1986). Somente conseguem avancar
aqueles que péem em jogo a seguranca adquirida em determinado tipo de trabalho. Séo
aqueles gque se propdem a avancar, apesar do medo que as mudangas provocam.

Para crescer 0 professor precisa predispor-se a inovar em seu trabalho, ainda que
ndo esteja seguro de como fazé-lo. E preciso enfrentar as dificuldades que se apresentam

em seu caminho. Para aqueles que conseguem entrar nesse jogo, o trabalho docente, o ser
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professor, passa a ter uma nova motivacdo, passa a ter um novo sentido. E o assumir-se
efetivamente, é o tornar-se cada vez mais livre e autbnomo, mesmo que inserido dentro de
um contexto historico condicionante.

Essa liberdade, entretanto, ndo é dada ao professor sem esforco. E algo que evolui
internamente, um permanente desequilibrio para a frente que vai sendo estabelecido pelo
préprio professor e que, uma vez acionado, € dificil de segurar. Isto, entretanto, ndo
significa que este processo ndo exija constantemente muita energia do professor.

Trago aqui GADOTTI (1988), para me ajudar a expor de outro modo minha ideia:

O homem né&o é conduzido por uma finalidade que o predetermina.
Constituindo-se no processo de trabalho, sua vida ndo é uma linha
re-ta numa direcdo ja estabelecida...A vida ndo € linear, horizontal.
Ela é cheia de imprevistos. O que mantém o homem de pé é o
equilibrio de forcas opostas. Esse equilibrio € estatico quando um pé
age sobre outro, mas o0 homem sé avanca quando toma o risco de
desequilibrar-se, impulsionando os pés para a frente, rompendo o
equilibrio. (p, 119)

Esse projeto sempre renovado de mudanca, essa ansia de permanente superagéo, €
uma construcdo dialética que ocorre aos poucos e s6 ocorre naqueles professores atentos ao
seu trabalho, dispostos a aceitarem os desafios que se apresentam e de arriscarem sua
seguranca para ousarem num trabalho novo, que ainda ndo conhecem a fundo e que ainda
ndo dominam.

Entretanto, esses avancgos sobre o futuro, essas incursdes dentro de dominios
incertos e de risco, geralmente se baseiam em tipos de trabalho anteriormente realizados, em
relacdo aos quais o professor se sinta seguro. Os professores inovadores costumam ancorar
seu trabalho em propostas que conhecem bem, em formas e trabalhar de outros professores
com 0s quais convivem ou conviveram. SO0 quando o professor ja aprendeu a conviver
seguramente com a inseguranca é que ele é capaz de inovagdes mais ousadas. Assim parece
que qualquer experiéncia de conviver com a inseguranca € com a incerteza ajuda a
desencadear o espirito inovador e favorece o desenvolvimento desse impulso permanente

para a frente.

A superacao permanente: um processo dialético
A superacdo permanente do professor que €, em direcdo a um outro professor, que

sO em parte esta definido o que sera, e que vai se explicitando no proprio processo, é um
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movimento dialético. E um movimento progressivo-regressivo como o denomina SARTRE
(1972). Progressivo, no sentido de projetar-se para a frente numa libertacdo da facticidade e,
regressivo porque sempre atrelado e relacionado com a historia do sujeito. A proje¢do para
novas formas de ser depende intimamente destes condicionantes. Mas, este processo
dialético, a0 mesmo tempo em que esta preso aos condicionantes do passado e do presente,
constitui-se num grito permanente de liberdade, uma participacdo ativa do sujeito na
determinacdo de sua histdria.

Para ajudar a compreender melhor esse processo trago aqui SOARES (1991) que,

descrevendo sua travessia como educadora diz:

Desenvolvimento ndo cumulativo, sim, descontinuidades ...essas
descontinuidades sdo antes movimentos de retificacdo, por meio
dos quais, e s6 por meio dos quais, se progride destruir para criar é
um aforismo inscrito em uma das obras de Bachelard. Em sintese,
movimento dialético que, segundo uma imagem de Lenin, ndo se
representa  pela linha reta, mas pela espiral: rupturas fecundas,
revolugdes construtivas. Arranca-se o que um dia se plantou, planta-
se outra coisa, mas ndo se lanca  fora o que se arrancou. Corrijo,
pois, a analogia inicial; o risco do bordado: no cortes bruscos de
linhas que de repente se interrompem, mas um tragado em espiral.
Um risco em espiral. (p, 34)

Essa caminhada de superacdo permanente é essencialmente um processo individual.
Pode ser influenciado por uma convivéncia dentro de um grupo, assim como por outros
fatores. Ndo pode, entretanto, ser forcado ou imposto. Constitui-se num processo de
amadurecimento e realizacdo individual e, s6 na medida em que for autodirigido é que tem
sentido. Também ndo € um processo que possa ocorrer de repente, mas da-se por avangos
gradativos, atraves de estagios qualitativos que vao sendo superados um a um.

Encontro novamente em Sartre uma outra forma de expressar 0 que compreendo ser

este movimento:

Esta superacdo ndo € movimento instantaneo; € um longo trabalho.
Cada momento deste trabalho é ao mesmo tempo superacéo e, na
medida em que ele se pde para si, a pura e simples subsisténcia
destes desvios a um nivel dado de integracdo: por este motivo, uma
vida desenvolve-se em espirais; ela volta a passar sempre pelos
mesmos pontos, mas em niveis diferentes de integracdo e de
complexidade. (1972, p .89)
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Com isso retomo minha tese de que a caminhada em direcdo a um professor cada
vez mais realizado implica uma permanente reflexdo sobre o proprio trabalho e uma
constante superacao do estagio atual através da reflexdo e da acéo.

Acrescento a isso um aspecto essencial ndo contemplado diretamente na tese, mas
amplamente destacado na discussao anterior, qual seja a conquista permanente da liberdade,

através desse processo. Saliento, entretanto, com Luijpen:

Ser livre, ndo equivale a alcancar o que se quereria; € antes,
autodeterminacdo para querer e escolher: autonomia de escolha.
Esta, entretanto, so se revela no real, como distinta do sonho e do
mero desejo, na atividade. Ha até identidade de livre escolha e
atuacdo; a distingdo entre livre escolha e o sonho ou simples desejo
pressupde sempre o comeco de realizacdo. (1973, p.226)

E com isso destaco outro aspecto essencial na tese que propus, qual seja de que, ainda
que a reflexdo seja essencial, o processo s6 pode avancar se essa for permanentemente
associada a acao.

E para concluir enfatizo algo que s6 consegui compreender e valorizar a medida que
minha analise das vivéncias dos professores entrevistados foi se aprofundando mais. Se
inicialmente em meu trabalho estava a procura dos principais determinantes da educacao e
formacdo dos bons professores, ao longo do tempo fui percebendo uma for¢a maior, um
determinante interno nos sujeitos investigados. E ainda Luijpen que me ajuda a expressar

com mais clareza este aprendizado fundamental:

Positivamente considerado, o ser livre do homem como sujeito
inclui certo ser-autbnomo. Nem tudo o que é homem resulta de
processos e forgas: o ser do homem como sujeito € certo ser-ele-
mesmo. O homem né&o se explica de todo por seus antecedentes. O
ser do homem ndo é um puro ser-parte-do-cosmos; como sujeito é
substancia e se pertence a si mesmo. (1973, p. 187)

O espirito questionador e inovador que tento caracterizar, nada mais parece ser do
que a manifestacdo dessa permanente luta do individuo para ser ele mesmo, ndo ser apenas

uma coisa, mas alguém que participa na determinacdo de sua historia.
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DO EMPIRICO AO FUNDAMENTADO:

UMA CAMINHADA PROGRESSIVA DE CONSCIENTIZACAO

A caminhada de educacdo e auto-realizacdo do professor da-se atraves de um
processo que vai do ativismo, de um trabalho baseado na ex-periéncia e na intui¢éo, até uma
acao consciente e teoricamente fundamentada.

Apresentei anteriormente uma caracteristica admiravel dos bons professores que
denominei o esforco de superacdo permanente. Tentei descrever como, através de suas
inovacOes e respostas a desafios, o professor faz escolhas e toma decisdes que o levam a
uma constante superacao dos estagios qualitativos em que se encontra.

Discutirei agora uma outra caracteristica dos professores que conseguem realizar-se
de forma significativa em seu trabalho. E uma capacidade que vai se aperfeicoando através
do tempo e a partir da qual o professor torna-se cada vez mais senhor de si mesmo, fazendo
com que as suas decisdes sejam cada vez mais direcionadas em funcdo de metas e objetivos,
que vao ficando gradualmente mais claros. E o que denomino a progressiva conscientizacéo,
que também implica em assumir concepc¢des de Educacdo e de Ciéncia cada vez melhor
definidas.

Também essa caracteristica é adquirida através de um processo dialético, um avanco
progressivo-regressivo, que em sua fase inicial é essencialmente baseado na intuicdo e na
com-preensdo empirica dos fendmenos, mas que em estagios mais adiantados é cada vez
melhor fundamentado teoricamente.

E essa caracteristica que me proponho a examinar neste momento.

O inicio: ousadia de principiante

Ainda que ao longo de sua formacgdo de segundo e terceiro graus os professores
entrem em contato com uma fundamen-tacéo teorica em relagdo ao trabalho docente, o
desenvolvimento da caracteristica - preocupacdo cada vez mais acentuada com o0s
fundamentos de seu trabalho - da-se de modo especial apds o ingresso na escola, apds
iniciar-se o trabalho docente.

Um dos elementos desencadeadores desse processo € a insatisfacdo com o trabalho
em que o professor se envolve, ou em que é envolvido na escola. A observacéo dos resultados
que ndo atendem suas expectativas desencadeia um processo de procura por aperfeigoar e

tornar mais eficiente sua acdo docente. A partir dessa insatisfagdo com os resultados e ao
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mesmo tempo a conscién-cia de que ndo esta inteiramente preparado para o trabalho que
executa, o professor comeca a inovar. Elabora entdo novas hipdte-ses de trabalho e passa a
testa-las.

Uma caracteristica dessas hip6teses inovadoras iniciais € seu carater intuitivo e
empirico. Novas formas de trabalhar s&o inferidas de sua maneira atual de agir, procurando
modificar essa acdo. Para isso 0 professor geralmente baseia-se em experiéncias positivas
que vivenciou, principalmente em seu segundo grau, ou junto a bons mestres que marcaram
passagem em sua vida.

Ao elaborar essas hipdteses de trabalho e ao implementa-las, o professor tem uma
elevada fé nas suas ideias e no seu sucesso. Nao se preocupa com fundamentos tedricos, mas
procu-ra dar aos seus alunos o tipo de vivéncias que ele mesmo teve e que com ele tiveram
sucesso. SO mais tarde é que comeca a questionar-se sobre os porqués de determinadas
propostas, suas ou dos mestres que teve.

Este principio, em que a ousadia supera 0 medo, parece ser um estagio importante e
necessario para atingir niveis mais adiantados em que as novas hipoteses de trabalho ja nao
se-rdo tdo ousadas e variadas, ja que direcionadas por concepcOes proprias e por teorias mais
claramente definidas. Entretanto, para poder chegar a esses estagios, parece importante
passar por essa etapa de base empirica e intuitiva.

Varios dos professores investigados demonstram, pela sua acdo, que é possivel
envolver-se num trabalho inovador, mesmo antes de ter um conhecimento profundo de suas
bases teoricas. A forma como avancaram em direcdo a uma teorizacdo parece mostrar que
seria impossivel a caminhada no sentido inverso. Quem quiser a seguranca tedrica, para
iniciar uma nova pratica, nem comecara. No inicio requer-se muita ousadia. SO através disso
poder-se-a4 gradualmente atingir a seguranca tedrica, isto é, a compreensdo do trabalho
realizado.

Encontro isso expresso com clareza em GADOTTI (1988), quando este diz:

O pensamento pedagdgico nutre-se da pratica dos educadores, ao
mesmo tempo que também a ilumina: a pratica de pensar a pratica é
a melhor maneira de aprender a pensar certo. O pensamento que
ilumina a prética é por ela iluminado tal como a pratica que ilumina
0 pensamento é por ele iluminada. Essa pratica €, em primeiro lugar,
a propria pratica do educador que pensa a teoria, mas é tambem a
pratica coletiva dos educadores. (p.125)

Teoria e pratica: a reflexdo como elemento essencial ao avancgo
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Para o crescimento de um trabalho cada vez melhor fundamentado, e essencial que
o0 professor se envolva em uma reflexdo permanente sobre sua pratica, reflexao esta que pode
ser aprofundada se associada a leituras, a realizagdo de pesquisas e & discussao dentro de
grupos com interesses semelhantes.
Entretanto, a reflexdo e o aprofundamento sozinhos nada podem. Para que possa
haver uma caminhada é preciso que haja mudancas. E preciso que a reflexdo leve a
reformular a prética. A reflexdo pode constituir-se na forga propulsora e realimentadora das
mudancas no trabalho do professor. Essas, entretanto, s6 poderdo ocorrer efetivamente
quando a reflexdo for associada a um esforco para mudar a pratica.

O avanco através dessa permanente interacdo de reflexdo e prética, teoria e acéo, é
um processo dialético. Cada ciclo implica num avanco qualitativo com totalizacdo de todos
o0s elementos anteriores. Nessa piramide, a significacdo dos compo-nentes inferiores serve
de quadro a significacdo da composicao superior. Assim, o ciclo de reflexdo e pratica tem
seu aspecto regressivo na medida em que absorve significados da experiéncia passada e 0s
totaliza junto com os significados projetados de um quadro ainda ndo perfeitamente definido,
0 aspecto progressivo do ciclo. Cada ciclo ocorre num nivel qualitativo superior, tanto pela
assimilacdo gradativa de fundamentos tedricos melhor compreendidos, como pela qualidade
adquirida numa prética constantemente revista.

As vivéncias dos professores parecem indicar que aqueles que passam por
experiéncias de reflexdo e avaliacdo de sua préatica docente desde cedo tendem a continuar
nesse processo e ser mais criticos e inovadores ao longo de toda a sua vida.

Os professores também afirmam que as licenciaturas poderiam contribuir muito mais
para desencadear essa capacidade de questionamento do préprio trabalho, especialmente se
possibilitassem uma pratica docente mais precoce e intensa. Ao contrario, 0S cursos, em
geral, sdo excessivamente tedricos para o estagio em que 0s alunos se encontram.

Também seria importante que se envolvesse os licenciandos mais intensamente em
pesquisas, especialmente do tipo que ensinassem ao professor como ser um investigador

permanente de seu préprio trabalho.

Algumas influéncias marcantes na caminhada
De todos os fatores que parecem ajudar ndo so a construir uma fundamentacao teorica

mais s6lida, como também a definir os rumos e a natureza de todo o trabalho do professor,
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destacam-se aqueles em relacdo aos quais houve uma vivéncia mais aprofundada e
prolongada. E o que denomino as vivéncias mais marcantes. Para alguns foi a participacéo
em feiras de ciéncias e a realizagéo de investigagdes e projetos de pesquisa desde o segundo
grau. Para outros foram os clubes de Ciéncias com os quais se envolveram como alunos ou
como professores. Para outros foi o estudo e trabalho com propostas marcantes de educagéo
cientifica e ainda para outros foi a convivéncia com professores muito influentes, que
seguidamente davam uma énfase grande aos trabalhos de experimentacéo e de laboratorio.

Cada entrevistado teve algumas dessas vivéncias marcantes e o tipo delas ajuda a
compreender algumas caracteristicas particulares de cada professor estudado. Entretanto, no
que se refere aos aspectos que estou discutindo aqui, é preciso destacar a importancia dos
grupos de estudos ou grupos de discussao, uma vivéncia que todos os professores passaram
a ter, especialmente em estagios mais adiantados de sua carreira docente.

Os grupos de estudos e de trabalho sdo um fator importante na passagem de uma
visdo empirica do trabalho docente para a concep¢do e organizacdo de uma proposta
fundamentada teoricamente. Isso ocorre porque o clima de dialogo e discussdo desse tipo de
grupo faz com que seus participantes sejam impulsionados as leituras, ao envolvimento em
eventos diversos e a manifestar-se com clareza dentro de seu grupo e fora dele.

Os grupos de estudos e de discussdo sdo ao mesmo tempo uma oportunidade de
educacédo continuada, na medida em que possibilitam o aprofundamento de uma reflexé@o
sobre a prética e, consequentemente, uma compreensdo tedrica mais aprofundada do préprio
trabalho, como ainda constituem-se em oportunidades de compartilhar novas propostas com
colegas, ndo sO para que as utilizem eles também, como para que auxiliem no seu
aperfeicoamento.

Né&o € facil constituir grupos em que todos tenham oportunidades de crescer. Para
valorizar o didlogo em um grupo, o professor j& necessita ter avancado significativamente
em sua educacdo. Geralmente, para que 0 grupo possa avangar com proveito, € importante
ter uma lideranca forte, alguém que ja, mesmo sozinho ou em outros grupos, tenha avancado
mais em suas reflexdes e possa desafiar permanentemente seus colegas para novos avangos.
Este lider, ainda que ndo direcionando o grupo e ndo o dominando com suas ideias, é um
elemento orientador da caminhada geral, mesmo que outras liderangas possam despontar ao
longo da convivéncia grupal.

Mesmo que alguns professores tenham se envolvido com colegas ja desde seus
cursos de formacgédo, de um modo geral, 0s grupos passam a ter um sentido mais profundo e

importante em periodos mais adiantados da educacdo dos professores. 1sso ocorre em
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estagios em que a fundamentacéo tedrica comeca a solidificar-se e em que as concepcdes de
educacdo comecam a estabelecer-se de forma mais definitiva. E nesse momento que o
professor sente necessidade de dialogo com grupos que consigam compreendé-lo e desafia-
lo em sua caminhada.

A possibilidade de compreensdo matua, de falar uma linguagem comum, é um dos
grandes problemas da constituicdo de grupos. A medida em que o professor avanca em
suas ideias, & medida que concebe a realidade dentro de certa perspectiva, fica cada vez
mais reduzido o numero de interlocutores possiveis, para o seu trabalho. E por isso que a
partir de certo ponto, para avangar com maior seguranca, € preciso encontrar aquelas
pessoas que tém preocupacOes e problemas semelhantes. E preciso organizar grupos em
que seus participantes se encontrem em estagios de compreensdo semelhantes.

Como afirma LUIJPEN, "para ver certas verdades, precisa-se estar numa fase
avancada da histdria, a fim de ter certa compreensao e posicionamento.” (1973, p. 148)

PINTO destaca a importancia ndo sé dos grupos de estudos, mas também da reflexédo

sobre o préprio trabalho quando afirma:

A capacitacdo crescente do educador se faz assim, por duas vias: a
via externa, representada por cursos de aperfeicoamento,
semi-narios, leitura de periddicos especializados, etc.; e a via
interior, que é a indagacdao a qual cada professor se submete, relativa
ao cumprimento de seu papel social. Uma forma em que se pratica
com grande eficiéncia esta analise é o debate coletivo, a critica
reciproca, a permuta de pontos de vista, para que os educadores
conhecam as opinides de seus colegas sobre os problemas comuns,
as sugestdes que outros fazem e se aproveitam das conclusdes destes
debates. (1987, p .113)

Em sintese, diversos séo os fatores que contribuem para uma compreensao teorica
mais aprofundada do trabalho do professor. Todos eles precisam ser associados a uma
reflexdo e anélise permanentes da pratica docente. Uma das formas em que a interacéo da
reflexdo e acdo é facilitada é a convivéncia dentro de grupos de discusséo e de trabalho, seja

a nivel de escola, seja em niveis mais amplos.

A construcdo de uma proposta propria
O que fazemos depende do que somos e 0 que somos depende do que fazemos. A
medida em que nos modificamos, também modificamos nossa forma de agir e vice-versa. E

0 processo da praxis, através do qual nos recriamos continuamente.
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Ja discuti anteriormente como esse processo constitui-se numa permanente
conquista da liberdade, numa permanente realizacdo de um projeto, ndo um projeto ja
anterior e completamente definido, mas que vai se construindo neste proprio processo.

A medida em que compreendo melhor esse processo, percebo-0 como uma
caminhada individual, uma construcdo lenta e pessoal, uma construgdo de n6s mesmos que
é essencialmente pessoal, ainda que tenha que ser feita em comunh&o com outros.

Quando compreendo isso num sentido mais profundo é que entendo como a
conscientizacdo de um professor e seu avango qualitativo em direcdo a estadgios mais
adiantados, ndo podem ser forcados.

A caracteristica progressivo-regressiva do processo, além de poder significar a
adicdo dialética de elementos do passado a elementos presentes e futuros, também pode ter
o significado aparente de retrocesso.

Eventualmente, mesmo professores que vivenciaram experiéncias e propostas
inovadoras em algum momento de sua carreira, podem optar por propostas que a nosso ver
sd0 ja superadas. Neste momento € preciso analisar a caminhada do ponto de vista daquele
que caminha e ndo do de um sujeito externo. Se conseguirmos nos aprofundar numa analise
nesse sentido, perceberemos que tanto aspectos negativos como positivos estdo se
totalizando e dentro de algum tempo surge a percepcao da necessidade de mudanca. Entéo
0 novo patamar que se estabelece engloba até mesmo elementos da proposta anterior ja
superada.

Esse mesmo processo pode ainda ser descrito de outra perspectiva. Cada salto
qualitativo exige uma base segura, a partir da qual a nova proposta de trabalho possa ser
lancada. Um salto sempre ocorre de um ponto seguro. Essa seguranca pode ser tanto em
termos de uma prética como de um fundamento tedrico. No inicio de sua docéncia 0s
professores arriscam mais, dispensando principalmente essa seguranca teorica.
Fundamentam-se mais numa seguranca de uma pratica. Entretanto, aos poucos, cada vez
mais, estdo a procura de uma seguranca teorica.

Isso também possibilita compreender as inovagdes sob um outro angulo. O professor
inova como forma de testar novas ideias, de testar novas hipéteses de trabalho e através disso
adquirir seguranca cada vez maior em relacdo as ideias e propostas que esta elaborando. As
inovacOes constituem-se numa estratégia de avanco profissional, uma tatica de auto-
educacédo permanente.

A natureza individual e pessoal de todo o processo de crescimento e conscientizagao,

também constitui-se, simultaneamente, em uma constru¢cdo permanente de concepgdes
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préprias de perceber a realidade, uma construgdo nunca acabada de uma propos-ta teorica e
de acdo. Esta proposta, ainda que inserida num contexto historico do qual assimila muitas
caracteristicas, ¢ a0 mesmo tempo uma elaboracao pessoal e, portanto, guarda caracteristicas
que a personalizam.

A medida em que o professor avanca em sua compreensdo dos fundamentos do
trabalho que realiza, habilita-se a construir sua propria proposta de educacdo. A partir de
determinado momento essa construgdo torna-se uma necessidade imperiosa, jA que a
compreensédo da realidade de uma forma pessoal exige a explicitagdo de uma visdo propria
de educacdo e a construcdo de um projeto pessoal de trabalho e acgéo.

Encontro a descricdo de um processo semelhante em GADOTT]I (1988) quando este
se refere a superacdo do senso comum pela filosofia, em que uma a¢do fundamentada numa
filosofia da vida suscita problemas que levam a reflexdo e a uma ideologia que acarreta
novas acles, suscitando novos problemas que possibilitam a reformulacdo da ideologia e
reformulacéo da acdo, num processo sem fim.

O avanco teorico e pratico do professor, em termos de assumir posi¢des mais claras
e proprias, esta estreitamente ligado a sua compreensdo das tendéncias pedagdgica s que
influenciam a realidade educacional em gue esta envolvido.

De um modo geral os entrevistados tiveram um contato inicial com a pedagogia da
escolatradicional, tanto em sua vivéncia de primeiro e segundo graus, como em sua docéncia
inicial.

A seguir tiveram um contato mais ou menos intenso e marcante com a pedagogia da
escola nova que na maioria deles deixou marcas permanentes, especialmente através da
valorizacdo de um ensino ativo e da preocupagdo com o aluno.

A pedagogia tecnicista, em geral, ndo chegou a impressionar muito os professores
nos quais fundamento meu trabalho, mas todos eles atingiram de alguma forma uma
pedagogia mais critica em seus estagios de educacdo mais adiantados.

As propostas atuais e pessoais que foram elaboradas ao longo da pratica refletem
todas essas influéncias, constituindo-se, em geral, em uma sintese pessoal dessas diversas
tendéncias.

Em termos da construcdo de concepgdes de Ciéncias e educagdo cientifica, numa
sequéncia semelhante, os professores de forma geral passam por trés estagios genéricos. De
uma énfase inicial no contetdo especifico da Ciéncia, os professores passam por uma fase

de aprofundamento do significado de uma Ciéncia de base experimental, para culminar no



153

despertar do interesse por uma Ciéncia mais critica e preocupada com a problematica social
e de como a Ciéncia pode contribuir para as mudancas sociais.

Concluindo a discussdo dessa permanente procura por fundamentos mais sélidos,
relembro que o processo de aperfeicoamento de um professor vai de uma préatica empirica,
ainda que inovadora, para uma compreensédo aprofundada e fundamentada de uma proposta
prépria de trabalho. Esse movimento ocorre através de um exercicio de permanente reflexéo
sobre a propria préatica, levando a uma compreensdo teorica cada vez mais aprofundada. Essa
parece ser a esséncia do movimento dialético de crescimento pessoal, originando-se muito
mais da busca pessoal do que de cursos formais e de especializa¢des. O processo € continuo,
ainda que ocorrendo em patamares, nunca pode deixar de aliar uma reflexao teorica, cada
vez mais critica, a uma préatica cada vez mais consciente.

E interessante o paradoxo que parece existir em relagéo ao aspecto da aquisicao de
conhecimentos e o aprofundamento tedrico na caminhada de educagdo dos professores.
Esses ndo parecem enfatizar sua preocupacao em adquirir conhecimentos, o conhecimento
pelo conhecimento. Mas, a partir de suas descric¢des fica claro que o conhecimento, a teoria
e a compreensao em relacdo ao que fazem, sdo assimiladas a medida que a pratica o exige.
N&o é a teoria que avanca carregando atras de si praticas novas, mas teoria e pratica parecem
avancar concomitantemente. A préatica é questionada e modificada e, num processo dialético
permanente ocorre um aprofundamento tedrico correspondente, processo que determina uma
acao docente cada vez mais consciente e fundamentada.

E dificil determinar o que é antecedente e 0 que € consequente, teoria e
conhecimento ou a pratica. Esse estudo parece demonstrar que aqueles professores que
questionam permanentemente sua pratica, também avancam significativamente em seus
fundamentos tedricos. Aqueles que se propdem a testar novas ideias, mesmo que com poucos
fundamentos, acabam adquirindo ao longo do processo toda a compreensdo de que

necessitam.
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A MANIFESTACAO
DA CAPACIDADE CRITICA:
O IMPULSO PARA AS SUPERACOES

O desenvolvimento da capacidade critica é parte inseparavel
do movimento de avancgo do professor em sua educacdo, estando
intimamente associado & negatividade criadora desse movimento
dialético, capaz de permanentemente gerar antiteses que superando-
se no confronto com as teses atuais possibilitam novas totalizagdes
e consequentemente novos avancos qualitativos da educacdo do
professor.

Ja discuti anteriormente como os bons professores estdo permanentemente inovando
em seu trabalho, utilizando isso como forma de incursionar por dominios desconhecidos e
inseguros de uma realidade que estdo construindo atraves de sua praxis. Também ja discuti
como esse movimento da acdo e da pratica do professor estd intimamente associado a
aquisicdo gradual e progressiva de fundamentos teéricos que Ihe possibilitam compreender
com maior profundidade o trabalho que realiza. Também destaquei que esse movimento
sempre envolve riscos, ja que as incursdes em novas totalizacdes sempre precedem sua
compreensdo aprofundada, s6 adquirida depois. O processo ndo parte da compreensdo
tedrica, anterior a nova pratica. E o esforco em experimentar novas praticas, a testagem de
novas hipoteses de trabalho, que possibilitam atingir uma compreensdo teérica mais
aprofundada.

Tentarei aprofundar agora a compreensao de como tudo isso ocorre. Para tanto vou
basear-me numa outra caracteristica muito marcante nos professores com quem trabalhei,
qual seja a manifestacdo de uma capacidade critica e de uma acgdo critica constantemente
presentes ao longo de toda a caminhada educacional desses. Tentarei demonstrar como essa
critica permanente e aguda, essa capacidade manifestada em grande intensidade, se constitui
no impulso para atingir novos estagios qualitativos, uma forca propulsora para novas
superacdes. Essa compreensdo sé podera ser atingida com profundidade se a educacéo do

professor for concebida como um movimento dialético.

Uma permanente crise
Os bons professores estdo em permanente crise. Isso ocorre porque Ss&o
extremamente criticos em relacao ao trabalho que realizam e em relagéo ao ensino praticado

ao seu redor.
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Critica e crise tém origem comum e esses termos relacionam-se com cindir, dividir
e separar. Criticar é ser capaz de ver como incompativeis elementos que anteriormente eram
vistos como vinculados, formando conjuntos coerentes. E ser capaz de detectar e perceber
contradicGes dentro de situagdes que anteriormente pareciam harmonicas.

Ter esta capacidade de perceber contradi¢Ges, saber perceber o negativo dentro do
positivo, estad associado intimamente a permanente insatisfacdo do professor com seu
trabalho, a que j& me referi anteriormente.

Na interpretacdo que desenvolvi ao longo do meu trabalho, compreendo que somente
quem for capaz de perceber e valorizar esta negatividade podera avancar. O movimento de
avanco é promovido pela luta entre contrarios, particularmente pelo componente negativo,
aquele que questiona o trabalho realizado num determinado momento. Essa é a negatividade
criadora, a raiz do movimento, pulsacdo de vida como a denomina HEGEL. (SUCUPIRA
FILHO, 1984).

A capacidade de perceber as contradicdes, a capacidade critica, é que possibilita o
surgimento de novas hipéteses de avanco, novas incursdes para a frente, a superacdo do
trabalho atual e o atingir novos patamares qualitativos.

Estar permanentemente em crise €, portanto, estar constantemente preocupado em
avancar. E estar sempre insatisfeito com o tipo e qualidade do trabalho que se realiza
atualmente e ser capaz de, percebendo as incoeréncias e falhas, reaglutinar as forcas para dar
saltos qualitativos e avangar para novas formas de trabalhar que, posteriormente, serdo
também superadas.

Esta capacidade critica, entretanto, ndo € algo que se adquire de uma vez por todas.
Seu crescimento é gradual e nunca acabado. Da-se passo a passo. De inicio caracteriza-se
por uma critica essencialmente aleatoria, sem um direcionamento definido, mas a medida
em que o professor se fundamenta melhor teoricamente, as suas criticas passam a ser mais
consistentes, mais direcionadas por metas e objetivos amplos ou por convicgdes que vao se
estabelecendo no préprio processo de avanco.

Assim, a capacidade de criticar o proprio trabalho e do grupo em que esta inserido
estd intimamente associada & construgdo de concepcbes e convicgBes proprias sobre
educacdo. Por essa razdo o crescimento da capacidade critica, assim como outras
capacidades j& analisadas, ndo pode ser forcado. SO pode ser adquirido através de uma
pratica permanente e continuada, em que o professor ndo s6 aprende a conviver com crises

permanentes, como ele préprio as constrdi para possibilitar seus avangos.
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Elementos impulsionadores

Ainda que o crescimento da capacidade critica seja uma caracteristica essencialmente
individual, desenvolvendo-se no professor mesmo que seu meio circundante ndo o apoie
nesse sentido, ha alguns fatores que facilitam o surgimento e o desenvolvimento dessa
capacidade, possibilitando avangar mais em menor tempo e talvez até atingir estagios que,
sozinho o professor ndo conseguiria atingir.

A vivéncia dentro de uma realidade aberta a critica, a convivéncia com pessoas
criticas e que cultivam essa capacidade como algo importante, € um dos fatores mais
influentes no desenvolvimento da capacidade critica e de questionamento do meio, do
trabalho e da realidade social em que o professor esta inserido.

Essa influéncia é principalmente decisiva quando ocorre em fases precoces da vida.
Quando isso sucede, constitui-se em fator desencadeador de uma caracteristica da pessoa
que, posteriormente, apenas necessita de meios para se expandir e aperfeicoar.

Outro fator muito influente no desenvolvimento da capacidade critica é a
convivéncia com grupos, colegas com interesses semelhantes. Num grupo séo facilitadas
discussdes, € incentivada a leitura e o aprofundamento tedrico e é proporcionada uma
reflexdo sobre a propria préatica e a dos colegas. Assim, pertencer a um grupo pode constituir-
se em um fator importante para o desenvolvimento de uma consciéncia critica e
questionadora, especialmente se as reflexdes e estudos forem associados a tentativas de
interferir na pratica, a prépria e a do sistema maior.

Essa influéncia de grupos é especialmente importante quando a instituicdo em que o
professor trabalha é caracterizada por uma linha ideoldgica clara, por propostas de trabalho
definidas e bem fundamentadas. Especialmente quando o professor se envolve num grupo
desses sofre inicialmente uma influéncia muito intensa do grupo institucional. Aos poucos,
entretanto, @ medida em que o professor define com maior clareza suas proprias convicgoes,
a influéncia passa a ser mais equilibrada e reciproca. Quanto mais tempo estiver envolvido
na convivéncia com o grupo de sua instituicdo, maior tende a ser a possibilidade de
posicionamentos independentes e a influéncia das ideias do professor sobre o grupo.

A realizacdo de um curso de pos-graduacdo, especialmente o mestrado, constitui-se
também em oportunidade importante para o desenvolvimento da capacidade critica. Isso
parece ocorrer principalmente porque nesses ambientes o professor passa a conviver com
pessoas tipicamente questionadoras, em sua maioria preocupadas em solucionar diferentes
questBes e davidas em relacdo ao seu trabalho e em relacdo as concepcdes de Educacéo. J&

destaquei, no capitulo anterior, como o estagio da vida em que o professor procura um curso
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de mestrado é geralmente um tempo de questionamentos e ddvidas. A possibilidade de
conviver nesses cursos, tanto com colegas como com professores altamente criticos, e a
motivacdo para encontrar as respostas as préprias duvidas, faz com que os cursos de
mestrado se constituam em experiéncias significativas para os professores investigados.
Também as leituras proporcionadas pelos cursos de pds-graduacéo constituem-se em fontes
de aprofundamento tedrico e de construcdo de convicgdes proprias de Educacdo e,
consequentemente, da capacitagdo para produzir uma critica melhor fundamentada.

Geralmente os cursos de mestrado constituem-se em experiéncias significativas, ndo
tanto por aprendizagens de contetidos especificos que ai ocorrem, ou pela realizacdo de uma
dissertacdo, mas pela convivéncia com grupos, colegas de curso ou professores, preocupados
em discutir a fundo as questdes da Educacdo e da Ciéncia e da relacdo destas com a
problematica social mais ampla. Assim, para muitos professores o crescimento numa linha
critica, € o saldo positivo mais marcante dos cursos de mestrado.

E importante voltar a destacar que uma capacidade critica bem desenvolvida, ainda
que podendo ser impulsionada pelos fatores descritos, € uma caracteristica que se forma
muito cedo na vida do individuo. H& indicacGes em diversos dos professores investigados
de que o nascimento dessa qualidade do professor se da no ambiente familiar, tanto pela
convivéncia com pessoas que praticam esta critica, como 0 envolvimento com pessoas
rigorosas e perfeccionistas que sempre exigem o maximo daqueles que os cercam. Essas
parecem ser condicdes desencadeadoras dos estagios iniciais do desenvolvimento da

capacidade critica.

Uma interpretacdo dialética
E preciso que se compreenda que meu aprofundamento na compreensdo do
fendmeno da manifestacdo e desenvolvimento da capacidade critica também seguiu um
processo dialético. Varios estdgios de entendimento se sucederam, compreendendo
aprofundamentos tedricos e reflexdes sobre a vivéncia dos entrevistados, que gradualmente
foram definindo a fundamentacéo dialética em que me amparo para descrever e interpretar
o fendmeno investigado.
Os avangos e recuos que acompanharam toda a trajetoria de procura de compreensao
tanto do fendmeno da educagéo de professores num sentido global, quanto de cada uma de
suas facetas, me conduziram a aprofundar as leituras e a tentar interpretacdes em diferentes

autores e teorias.
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MASLOW (1970, 1973) foi um dos primeiros autores em que procurei auxilio. Seu
interesse em investigar e compreender experiéncias de auto-realizacdo em muito se
aproximavam de minhas preocupacdes. Entretanto, apesar do esfor¢o deste autor em fugir
de uma metodologia mecanicista, ndo chega a realizar em seus estudos o tipo de analise e
interpretacdo que pareciam exigir os dados e informagdes que eu havia reunido.

PIAGET (1967, 1973 a. b) constituiu-se numa outra tentativa de interpretacao. Sua
forma de explicar o desenvolvimento cognitivo de criangas e jovens, através da descricao de
estagios cada vez mais complexos, tinha algo em comum com os periodos de vida que
procurava descrever em meu trabalho. Os conceitos de assimilacdo, desequilibrio e
acomodacdo poderiam mostrar-se Uteis na compreensdo do fendbmeno da educacdo de
professores. Entretanto este autor preocupou-se basicamente em investigar o
desenvolvimento humano até atingir-se o estagio de operagdes formais, correspondendo de
um modo geral a adolescéncia. Minhas preocupacGes comecam neste periodo de vida.
Assim, mesmo que alguns autores tenham proposto a extensdo dos estagios descritos por
Piaget, sugerindo novos periodos para o desenvolvimento na maturidade (COMMONS,
1984), optei por encontrar outras alternativas de interpretagéo.

Deste modo, minha fundamentacao para aprofundar a compreensdo do fenémeno da
educacdo de professores passou a ser procurada mais diretamente dentro do movimento
fenomenoldgico existencialista. Foi assim que encontrei SARTRE (1972, 1979) e foi através
deste autor que comecei a compreender a natureza dialética que caracteriza até mesmo 0s
fendmenos descritos pela fenomenologia. Este autor ajudou-me a compreender a educagéo
e profissionalizacdo de bons professores como um movimento progressivo-regressivo, em
que estagios qualitativos sdo superados constantemente.

Num estagio mais avangado estes esforcos me levaram através de uma variedade de
autores, especialmente Heidegger, Gadamer e Stein, até Habermas. Os escritos deste Gltimo
se constituem em fundamento para um movimento de superacdo da racionalidade técnica e
de valorizacéo da capacidade critica e criativa do professor na sua prépria profissionalizacéo,
movimento este liderado por Stenhouse, Hopkins, Carr, Kemmis e outros

E importante salientar a dificuldade que represento a procura desta compreensao de
uma dialética fenomenoldgica. Foi dificil perceber os limites entre esta dialética e uma
dialética marxista, motivo pelo qual eventualmente procuro me socorrer em autores
marxistas para expressar alguns aspectos de minha interpretacédo do fenémeno da educacéo

e profissionalizagéo do professor.
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Deste modo interpreto, ndo apenas o crescimento da capacidade critica, como
também todo o processo de profissionalizacdo do professor, como um movimento dialético.

A medida em que analiso a caminhada de educagédo e crescimento desse modo,
consigo compreender em maior profundidade tanto o espirito questionador e inovador dos
bons professores, como sua procura por uma fundamentacéo teorica cada vez maior. O
movimento dialético engloba diversos fatores num Unico processo, a praxis. Correm paralela
e integradamente a reflexdo permanente sobre o préprio trabalho, a procura por fundamentos
tedricos que possibilitem compreender melhor o trabalho ja em andamento, assim como a
organizacdo das novas formas de trabalhar, constantemente em construcdo. Nesse processo
progressivo-regressivo  sdo constantemente totalizadas vivéncias, experiéncias e
conhecimentos anteriores, juntamente com os produtos da reflexdo e o préprio projeto de
futuro do professor. Esse processo envolve erros e riscos. Nao se pode avangar sem sujar as

maos.

Apesar da convicgdo de que muitas vezes erra, 0 homem precisa agir.
Deve, pois, sempre causar confusdes, sabendo que outros produzem
infortunios. Ele ndo pode deixar de agir e de ter opinido, porque nao
ter opinido é, ainda té-la, e ndo agir é ainda agir. O homem tem
sempre suas maos sujas. Ha uma espécie de pecaminosidade
material em toda a historia pessoal e na historia coletiva da
humanidade, maldade da qual o homem superficial ndo tem
nenhuma nogdo. (LUIJPEN, 1973, p. 158)

E através desse jogo dialético, um caminho de erros e acertos, que o professor vai
construindo suas proprias pedagogias, suas proprias convicgdes sobre Educacdo e sobre o
seu trabalho. Os bons professores muito cedo percebem que ndo existe uma Pedagogia
pronta e se existisse seria imprestavel para a sua realidade. Muito cedo entendem que eles
mesmos tém que construir sua Pedagogia.

Nesta progressdo de sua capacitacdo profissional o professor conscientiza-se cada

vez mais de que:

A realidade é intrinsecamente contraditdria e existe em permanente
transformacéo; e 0 modo de pensar que nos permite conhecé-la ndo
pode deixar de ser ele mesmo dindmico. Nosso modo de existir no
mundo consiste, por sua vez em mudar sob efeito de nossa
intervencg&o. E nos nos transformamos ao agir. (KONDER. 1988, p.
3)
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Ainda que minha analise preocupe-se mais diretamente com o desenvolvimento
profissional do professor como pessoa, € impossivel compreender de forma completa esse
processo sem associa-lo a um movimento maior no plano social e coletivo. Os bons
professores séo rebeldes, ndo acreditam na estabilidade das coisas, mas creem numa
realidade em constante movimento e sua criticidade lhes aponta a direcdo em que esse
movimento deve seguir.

Novamente KONDER ajuda-me a expressar esta associagdo de avancgo pessoal e

coletivo:

A postura rebelde esta condenada a uma instabilidade insuperavel.
Independentemente dos designios subjetivos de quem o pratica, todo
ato historicamente significativo, todo ato que repercute na vida
social, assume um determinado contetdo objetivo. O
inconformismo € desafiado a se exercer na direcdo certa. O
comportamento individual do rebelde é chamado a se concretizar no
plano social. E essa concretizagcdo envolve questdes que nao se
resolvem no nivel da rebeldia e obrigam o rebelde a tentar
aprofundar em termos consequentes sua negagdo do presente, isto €,
obrigam-no a se articular com outros rebeldes, para uma acéo
conjunta, continua, duradoura, de carater politico, necessariamente
racionalizada. (1988, p. 20)

Isso possibilita compreender sob novo angulo a importancia dos grupos em que 0s
professores se envolvem. Através deles ndo s6 ocorre a integragdo num processo histérico
mais amplo, como também novas ideias sdo colocadas em xeque, sdo analisadas e testadas
na préatica por colegas, possibilitando um avanco coletivo em que todos se beneficiam.

Com isso retomo a tese inicial em que interpreto a manifestacdo e o desenvolvimento
da capacidade critica como associada a negatividade criadora do movimento dialético em
que o professor esta envolvido de forma continuada. Tanto essa critica age e se manifesta,
como estd em permanente desenvolvimento, ja que o processo descrito nunca esta acabado.
A capacidade critica € uma for¢a propulsora que auxilia a reanalisar constantemente a préatica
atual no sentido de supera-Ila, no sentido de atingir sem-pre novos estagios qualitativos, numa

caminhada interminavel de auto-superacao.



161

INDIVIDUO E GRUPO:
UMA INTERACAO QUE SE INTENSIFICA
COM O DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO DO PROFESSOR

A caminhada de educag&o do professor consiste num movimento dialético entre a
realizacdo como individuo e o crescimento por interagdo com outros, processo em que o
grupo assume importancia cada vez maior a medida em que o professor avanca em sua
profissionalizacao.

J& salientei anteriormente como o0s professores investigados, todos excelentes
profissionais, bem sucedidos, destacavam-se pelo fato de resistirem a serem arrastados pela
facticidade, pelo curso das coisas a sua volta, por tudo o que tenta bitola-los em padrdes
fixos e determinados. Assim é que, se sdo determinados em parte pela realidade que os
envolve, também tornam-se agentes efetivos de mudanca da sociedade.

Tentarei agora destacar uma outra forca, estreitamente ligada a essa analise anterior
e a necessidade de ter que conviver com outros. Se esse ser arrastado pelo coletivo, o ser
forcado a agir de acordo com padrbes comuns parece trazer uma conotacdo negativa na
medida em que se opde a todo esforco de auto-superacdo e eliminando a criatividade
individual, possibilita por outro lado o surgimento de uma segunda forca dentro da educacgéo
do professor, qual seja a associacdo com colegas de ideais e interesses semelhantes,
originando uma forca superior que possibilita o crescimento coletivo, permitindo atingir
patamares inacessiveis numa perspectiva apenas individual. Esse fator coletivo é que
denomino de grupos de estudos.

A forca desses grupos comeca geralmente a destacar-se ao longo dos anos de
docéncia. Torna-se essencial nos anos de questionamento e na definicdo de concepcbes mais
criticas e fundamentadas, perpetuando-se ap6s, como forma de aprofundamento e
disseminacéo das ideias na fase mais produtiva dos professores.

Pretendo destacar, entretanto, ao longo desta discussdo, que a importancia dos grupos
de estudos ndo pode ser compreendida independente de sua permanente interagdo com o
crescimento e educacdo do professor como individuo. Viver é conviver, mas conviver
também implica em ndo esquecer o sujeito que vive e que atraves de sua criatividade influi
sobre o direcionamento do processo historico. Na interacdo com 0s outros, na convivéncia,

ndo deixa de existir o individuo, um aspecto que se destaca com clareza na analise das
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entrevistas realizadas. O grupo nunca anula o bom professor, mas da-lhe condicdes de
progredir mais.
Sé&o questdes sobre a influéncia dos grupos de estudos na educacao do professor, que

me proponho a examinar a seguir.

O crescimento da importancia dos grupos ao longo do tempo

A educacdo do professor, sua profissionalizacdo, no aspecto que estou
examinando, vai de um inicio individual para estagios posteriores cada vez mais centrados
no coletivo e na atuacdo e convivéncia dentro de grupos.

A escola, seja de primeiro, segundo ou terceiro graus, através dos mecanismos de
competicdo que utiliza e valoriza, é um agente de individualizacdo. Em geral ndo valoriza o
trabalho coletivo e as descrigdes dos professores com quem trabalhei mostram que, quando
se formam grupos de estudos nesse estagio da vida, esses ndo tém o sentido de um
crescimento coletivo, mas sdo grupos que se organizam com o objetivo basico de facilitar a
aprendizagem individual de cada um de seus participantes. Dentro do ensino regular esses
grupos sao raros no primeiro e segundo graus, um pouco mais frequentes na graduacgéo e
surgem como uma forca importante nos cursos de p6s-graduacdo. Mas, de um modo geral,
ao frequentar um curso de mestrado, o professor ja se envolveu por alguns anos em escolas
ou universidades e é dessa vivéncia que cresce a valorizacdo dos grupos de estudos.

A convivéncia dentro de grupos surge como necessidade ao longo da docéncia,
tendo em vista o carater necessariamente coletivo do trabalho docente. Ainda que o
professor seja dono de sua sala de aula, ele convive com um grupo maior dentro da escola
ou de sua instituicdo. Esse o influencia, e na medida em que o professor estiver
genuinamente interessado em aperfeicoar o seu trabalho e sua educacdo, ndo pode deixar
de aproveitar esse espaco que a ele se oferece.

Enguanto nos anos de graduacdo os grupos tém apenas o significado de facilitar
estudos e voltam-se para uma aprendizagem de contetdos num sentido restrito, a partir da
docéncia, a convivéncia com grupos de colegas gradativamente passa a ter outro significado
para 0s bons professores. De inicio sdo grupos que tém a finalidade de possibilitar conhecer
o trabalho dos colegas e a preocupagdo em realizar um trabalho mais integrado, mas a medida
que 0s grupos avancam em suas discussOes, 0s interesses comecam a aprofundar-se,
surgindo entdo uma preocupacao cada vez maior com a compreensdo teorica do trabalho

realizado. Também se amplia o campo das discuss@es estendendo-se para além da educacéao
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e envolvendo além da escola a sociedade como um todo, seus aspectos politicos, econémicos
e outros.

A valorizacéao dos grupos de estudos como uma das formas de educacdo permanente
do professor esta estreitamente associada a preocupacdo manifesta pelo professor com seu
préprio aperfeicoamento e atualizacdo. Se o professor comeca um envolvimento
significativo com grupos ao longo de seus primeiros anos de docéncia, essa interacdo tende
a ampliar-se nos anos de questionamento, explicando-se assim o seu destaque ao longo dos
cursos de mestrado. Ao atingir esse estagio, o professor ja superou em parte a tendéncia
excessiva ao isolamento e individualizacdo. E a partir dai que os grupos podem produzir
efeitos mais significativos sobre as concepcdes do professor e sobre sua atuacdo docente.

Assim, a convivéncia dentro de um grupo leva gradativamente a valorizar mais o
social e o coletivo e ao atingir a maturidade, o bom professor ja conseguiu superar sua
tendéncia ao individualismo e a competicdo. Valoriza entdo muito mais o grupo com o qual
convive e dentro do qual pode se expandir e crescer intelectualmente. Compreende que
isoladamente ndo s6 ndo consegue crescer significativamente, mas que para produzir
mudancas mais amplas no meio em que atua, terd que fazé-lo com outros professores.

N&o ha mudanca significativa que possa ser realizada de forma isolada por um Gnico
individuo. Pode-se descrever e analisar o crescimento dialético do professor como individuo,
como pessoa, mas dentro de um contexto maior, € impossivel pensar em um avanco social a
ndo ser através da interacdo dos individuos entre si, 0 que caracteriza uma praxis, acdo e
reflexdo, de todo um grupo. Dai uma das razdes essenciais de o professor se envolver em
um grupo.

Cada vez mais a medida que progride em sua educacdo e em sua experiéncia
profissional, o professor compreende que o crescimento individual ndo pode atingir niveis
auténticos de realizacdo, sem que isso seja feito em comunhdo com outros, sem se realizar

em formas de coexisténcia.

Alguns efeitos da convivéncia em grupos de estudos

No inicio de sua pratica docente, conforme ja salientado, o professor caracteriza-se
por um espirito inovador impulsivo, em que a ousadia para provocar mudangas supera
quaisquer receios tanto tedricos como praticos. Isso é produto do carater individualista que
traz de sua escolarizacgdo anterior. Entretanto, aos poucos, comega a preocupar-se mais com

0s porqués e metodologias de seu trabalho e, entdo, procura aprofundar a compreensao dos
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fundamentos do trabalho que realiza. Gradativamente sente mais necessidade de seguranca
e apoio. Essas sdo encontradas na interacdo e dialogo com seus colegas. Na medida em que
esse intercambio se intensifica, o que de alguma forma ocorreu com todos os professores
investigados, as inovacgdes sdo baseadas em outro tipo de ousadia. O professor passa do
ativismo individualista para uma acdo mais refletida e fundamentada. Os grupos de estudos
tém um importante papel a desempenhar nessa mudanca.

A procura por envolver-se em grupos, 0 engajamento em equipes que discutem
problemas comuns, pode ser associada a procura por fugir a inseguranca que

necessariamente acompanha todo o trabalho inovador e de mudanca.

N&o podemos esquecer o fato de que os revolucionarios sdo seres
formados pela prépria sociedade  que estdo negando, de modo
que estdo sempre marcados pelo mundo que desejam modificar.
Com a divisdo social do trabalho, com a hipercompetitividade
estimulada pelo mercado capitalista, a inseguranca se generaliza e
atinge a todas as pessoas: ndo s6 aquelas que temem as mudancas
histéricas como aquelas que, em principio estdo empenhadas em
promoveé-las. A inseguranca penetra na alma do combatente e o leva
a se apoiar em certezas, a procurar fundamentar suas opgdes em
valores inquestionaveis. (KONDER, 1988, p .9)

O professor na verdade nunca encontrara essa seguranca, esses Vvalores
inquestionaveis. Com o tempo até sabe que nao existem, mas o grupo lhe servira de ponto
de apoio, uma defesa contra o excesso de fluidez a sua volta, ajudando-o a avancar mesmo
gue o caminho ainda ndo exista.

Uma das formas de tentar superar essa inseguranca é o aprofundamento teérico em
relacdo as propostas de trabalho que estdo sendo testadas. Ja discuti anteriormente como 0s
grupos de estudos podem auxiliar e facilitar esse processo. Ajudar a caminhada do professor
em ir de um trabalho empirico a uma acdo mais fundamentada &, assim, um outro produto
importante do envolvimento em grupos de estudos.

O aprofundamento tedrico ocorre porque num grupo séo facilitadas discussoes e é
incentivada a leitura, proporcionando um conhecimento melhor da préatica, ndo sé a propria,
mas também a dos colegas de grupo. Esse ndo é um processo isolado mas deve integrar-se
num avanco global do professor. O simples fato de pertencer a um grupo ndo garante o
avanco critico do professor.

Além desses aspectos, a seguranca adquirida pela interagdo num grupo e o incentivo

a procura de uma fundamentagdo mais sélida, os grupos ainda sdo um ambiente excepcional
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para a reflexdo critica. Num grupo néo excessivamente dominado por uma unica pessoa ou
por uma unica ideia, em que sdo incentivadas propostas criativas de todos, é facilitado o
desenvolvimento critico, ja que surgirdo inimeras oportunidades de contrastar propostas e
ideias tanto no sentido tedrico como pratico. Assim, a critica e 0 avango das concepgdes de
educacéo do professor, e assim toda a sua profissionalizacao sao muito facilitadas dentro de
um grupo. Isso, naturalmente, ndo se dara sem confrontos e debates, mas até esses serdo
importantes para a construcao de concepgoes consistentes e fundamentadas.

A0 mesmo tempo essa interacdo também se constitui em oportunidade singular de
divulgacdo das concepcdes dos participantes do grupo entre si. Assim, dentro de um grupo,
as ideias criativas e originais podem ser tornadas Uteis coletivamente.

E aqui que se insere uma outra caracteristica dos professores investigados, qual seja
sua permanente preocupacao em participar de eventos diversos, congressos, seminarios e
encontros. E nesse tipo de eventos que o professor tem oportunidade de divulgar suas ideias
num espaco mais amplo, possibilitando um questionamento critico de suas propostas por
maior nimero de profissionais. E ai que pode encontrar muitos outros professores que, como
ele, tém procurado avangar mais em sua educacéao. Essa interagdo com outros grupos é tanto
mais procurada quanto mais o professor avanca em sua profissionalizacao.

A participacdo dentro de um grupo deve associar-se a reflexdo constante e a busca
pessoal por mais educagdo. Quando isso ocorre, 0s grupos assumem as funcdes de uma
verdadeira universidade, oportunizando um crescimento efetivo, que poucos professores
vivenciam dentro de seus cursos de formacéo.

Se efetivamente acreditamos que a escola deva funcionar e organizar-se dentro de
um processo participativo, que sua realidade € dialética, avancando através da contribuicdo
de todos, entdo € imprescindivel que se valorize os grupos de estudos como forma néo so6 de
construcdo permanente da realidade escolar, mas também como forma primordial de
educacéo continuada do professor. Os exemplos dos professores investigados demonstram a

importancia fundamental dos grupos no avanco profissional e pessoal dos professores.

A dialética do crescimento individual num contexto social

Depois de ter destacado a importancia dos grupos na profissionaliza¢éo do professor,
procurarei agora retomar e esclarecer uma convicgéo que surge das vivéncias dos professores
entrevistados. Essa convicgédo € de que, mesmo que diferentes e importantes forcas ajudem

a delinear o tipo de professor que se constroi ao longo do tempo, destaca-se sempre a figura
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do individuo, a pessoa do professor, seu esforco pessoal no direcionamento de toda sua
educacéo.

Assim, a educacgdo do professor ndo se da nem exclusivamente numa dimensdo
coletiva, de grupo, nem exclusivamente numa dimens&o individual. O avango ocorre através
de um movimento dialético permanente entre essas duas dimensdes, e 0 processo ocorre de
tal forma que, quanto mais o professor avanca em sua educagdo, mais nitidamente se
identificam esses dois momentos, a0 mesmo tempo em que mais se aprofundam como
experiéncias distintas, necessarias e importantes. Quanto mais o professor avanca em sua
educacdo, mais valoriza 0s momentos de seu crescimento como pessoa, mais reconhece suas
diferencas em relacdo aos colegas, e a0 mesmo tempo, em outro momento, mais sente
necessidade de apoio e convivéncia com seus colegas como condigdo necessaria para seu
avancgo profissional e pessoal. Quanto mais cresce em sua individualidade, mais sente
necessidade do apoio de seu grupo para poder prosseguir em sua caminhada.

E de salientar também que uma caracteristica desse movimento dialético entre o
individuo e o grupo é de que, quanto mais o individuo procura ser ele mesmo, expde suas
convicgoes e as defende, mais ele se torna Gtil ao grupo e ao crescimento dos outros. Este
aparente paradoxo, de que a minha valorizacao e crescimento como individuo me torna mais
acessivel e importante para o grupo, resolve-se na medida em que s6 atraves do meu
crescimento posso ser Gtil ao avanco do grupo e, também, que sé consigo avangar como
pessoa na medida em que puder me beneficiar do crescimento de meus colegas de grupo
como individuas.

A reflexdo aprofundada é indubitavelmente uma experiéncia pessoal. Pode-se fazer
reflexBes dentro de um grupo, mas a profundidade das reflexGes é limitada essencialmente
pela capacidade dos participantes. Isso destaca a esséncia do momento individual que nunca
podera ser menosprezado em funcéo do coletivo.

Por outro lado, 0 momento do grupo também € essencial. O conhecimento e a
discussdo dos avancos de cada um dos participantes de um grupo e uma oportunidade de
avanco individual de cada participante. Na medida em que um componente de um grupo
consegue avancar mais, esse avango pode beneficiar a todo o grupo, com muito menor
dispéndio de energia.

A questdo da forca dos grupos, em todos 0s niveis que se considere a questéo,
também pode ser interpretada sob o ponto de vista do desenvolvimento de microculturas.
BERGAMO, GREEN e RIDGEWAY (1989) fundamentando-se em trabalhos de Spradley

e Goodenogh veem cultura como um conjunto de padrdes de percepcdes, crengas, modos de
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agir e Julgar de um grupo social. Estas autoras, atuando em desenvolvimento profissional de
professores, interpretam as possibilidades de elaboracdo de novos curriculos, mudancas de
atuacdo docente e inovag0es institucionais duradouras como vinculadas a construgdo de
novas culturas. "Mudangas sdo produzidas por membros de um grupo trabalhando em
conjunto para construir novas normas e expectativas. A mudanca ocorre ao longo do tempo.
"(BERGAMO, GREEN & RIDGEWAY, 1989, p .11).

Nesse sentido um grupo so atua realmente como grupo a partir de uma intensa
convivéncia, em que ao longo do tempo o grupo assume formas comuns de perceber, crer,
agir e julgar a realidade, isto é, constroi uma cultura de grupo. Uma vez estabelecida essa
cultura, ela orienta as acfes dos membros do grupo. Se ela valoriza a estabilidade, a
manutencdo de valores, o grupo resistira a modificacbes e mudancas. Se a cultura
desenvolvida no grupo valorizar a inovacdo, 0 questionamento, a autonomia, entdo o
crescimento pessoal e do grupo sera muito facilitado.

Com isso retomo uma discussdo com a qual ja me deparei seguidamente. O processo
de profissionalizacdo do professor, sua educagdo continuada, € um processo fundamentado
nas caracteristicas da pessoa, sendo por isso pessoal e ndo podendo ser forgado. E importante
lembrar isso ao discutir a importancia dos grupos de estudos. Cada participante dentro de
um grupo so6 assimilara aquilo para o qual esteja pronto. Diferentes professores obterdo
beneficios diferentes do mesmo grupo. O ritmo de crescimento depende da capacidade de
cada individuo, de seu envolvimento pessoal e de suas experiéncias e vivéncias anteriores.
Né&o pode ser determinado de fora.

Também retomo agora, com a inclusdo da forca do grupo, a convicgdo de que o
caminho em direcdo a um professor realizado, com suas préprias conviccdes e propostas, é
um processo nunca acabado.

"A vida plena é um processo, ndo um estado de ser. E uma dire¢do, ndo um
destino."( ROGERS, 1970, p .165)

Desse modo apresentei ao longo desse capitulo as quatro forcas mais salientes que
se manifestaram nos depoimentos dos entrevistados em relagdo as suas vivéncias. S&o
forcas a que cheguei através da intuicdo e ndo necessariamente explicitadas: diretamente
pelos professores

E interessante, nesse momento, chamar a atencao de que néo se trata de variaveis que
queira relacionar ao sucesso dos professores em seu avanco profissional. Sequer me
preocupei em saber se sdo quantificaveis. Sdo forgas, e prefiro assim denomina-las, que me

auxiliam no esforgo de compreender o fenémeno da educacéo do professor. Auxiliam-me a
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compreender melhor como os bons professores avangam em sua profissionalizacdo, em seu

esforco permanente para se tornarem cada vez melhores.
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CAPITULO VII

A EDUCACAO CONTINUADA

DO PROFESSOR:

UMA BUSCA SEM FIM DA REALIZACAO

A educacdo de um professor pode ser compreendida a luz de todas as influéncias e
determinantes anteriores e atuais, tudo examinado em funcdo do momento histérico em que
o professor esta inserido e em funcdo da liberdade do sujeito que, através de seu projeto e
dentro de seu grupo determina o direcionamento desta facticidade.

As informacbes e discussfes que apresentei até esse momento apontam
inquestionavelmente para um caminho a ser seguido nas argumentagdes que concluirdo o
presente estudo. Esse constitui-se na defesa da tese da educacdo e profissionalizagio
continuada do professor.

Nesse sentido saliento que a presenca determinante do sujeito, seja como individuo
ou dentro de um grupo, me fora a reconhecer que nem tudo o que é o professor resulta de
processos e for¢as; que o ser do professor é certo ser-ele-mesmo. O professor ndo se explica
de todo por seus antecedentes.

A compreensdo atingida por meio deste estudo também me induz a apresentar
argumentos que mostram a necessidade de superacdo do modelo atual de formacdo de
professores, fundamentado na racionalidade técnica.

Segundo CARR & KEMMIS (1988), essa racionalidade instrumental e técnica,
influéncia do Positivismo, deu lugar a tendéncia de contemplar todos os problemas praticos
como assuntos técnicos, criando uma concepcao de realidade sobre a qual o professor ndo
tem nenhum controle. Nessa perspectiva a solucdo dos problemas préaticos deve ser orientada
pelos especialistas, ndo se concebendo o professor como capaz de refletir sobre seu trabalho
e de modifica-lo por sua prépria iniciativa.

Os bons professores, mesmo inseridos num contexto em que ainda dominam esses
pressupostos positivistas, se rebelam contra essa dominacao e conseguem emancipar-se. 1sso
entretanto ndo ocorre espontaneamente, mas é produto dum esfor¢o permanente de tragar 0s
préprios destinos.

Né&o desconsidero as forcas determinantes e decisivas da profissionaliza¢do. O que
pretendo demonstrar, entretanto, é que nos bons professores ocorre um embate permanente
entre essas influéncias exteriores e a forga interior, a criatividade, a capacidade de mudanca,

a criticidade, que fazem com que o professor ndo seja simplesmente arrastado pelas
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circunstancias, mas que se autodetermine, que "seja substancia e se pertenca a si mesmo."
(LUIJPEN, 1973, p. 187) Pretendo demonstrar que € na alma do bom combatente que nasce
esta forca que cria uma perspectiva de futuro, esta luz que é o projeto préprio.

"Tudo muda se se considera que a sociedade se apresenta para cada um como uma
perspectiva de futuro e que este futuro penetra no coragdo de cada um como uma motivacao
real de suas condutas.” (SARTRE, 1972 p. 82)

Examinarei agora estas forcas a procura de uma compreensdo melhor da educacédo e
profissionalizacdo dos docentes, compreensdo essa retirada das historias de vida relatadas
nas entrevistas realizadas, assim como do exame e analise de uma literatura que se preocupa
com a mesma problematica, também tentarei mostrar como todo esse movimento de
superacéo, tanto pessoal como da realidade mais ampla que procura subjugar o professor, se
insere num processo historico amplo, resultante de novos questionamentos filosoficos e
sociais, em que a abertura, 0 movimento nao determinista, o incerto e o nao direcionado sdo
o fundamento da racionalidade, um movimento em que os limites sdo estabelecidos pelo
préprio homem.

Também, em sua luta de auto-superacao e de libertacdo das forcas que o oprimem, o
profissional da educacdo ndo esta sd, mas insere-se num contexto mais amplo que avanca
constantemente rumo a novos horizontes.

A partir disto, fundamentado em diversos autores inseridos nesse movimento
historico, tentarei mostrar de que forma compreendo que possa ser superada a racionalidade
técnica pela racionalidade pratica, conduzindo a novas perspectivas para a educacdo de
professores, ndo apenas daqueles que se superariam e levantariam seus voos de liberdade de

qualquer modo, mas a um grupo bem mais amplo de docentes.

Tragando o proprio caminho

Embora sejam os proprios professores que em Ultima instancia optam, tomam
decisbes que direcionam a sua caminhada, eles estdo envolvidos em um meio que 0s
condiciona. S&o eles que fazem a sua historia, mas isso tem que ser feito sobre as condi-¢oes
reais anteriores. Seu avango ocorre sempre dentro de um meio pedagdgico, cultural, social e
politico que limita as suas a¢des e a sua caminhada.

O professor esta preso a seu tempo e a histdria. Ainda que possa langar pontes para
explorar novas realidades, ainda que seu projeto sempre envolva e inclua o futuro, ele

tam-bém esta indissoluvelmente preso ao passado.
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Dizer de um homem o que ele é, é dizer ao mesmo tempo o que ele
pode e, reciprocamente, as condi¢fes materiais de sua existéncia que
circunscrevem o campo de suas possibilidades. Assim o campo dos
possiveis é 0 objetivo em direcdo ao qual o agente supera sua
situacdo objetiva. E este campo, por sua vez, depende estreitamente
da realidade social e historica. (SARTRE, 1972 p .79)

E neste contexto que examino a educagdo continuada dos professores. Tentarei
mostrar como a compreensdo do avango do professor em sua profissionalizacdo, o seu
assumir-se como professor de forma cada vez mais efetiva € uma construcao permanente de
si mesmo dentro de um conjunto de condi¢fes dadas, que delimitam, direcionam e

contextualizam o possivel produto dessa construgdo e reconstrucdo sempre inacabada.

O caminho comeca a ser delineado desde cedo

A educacdo de primeiro e segundo graus, geralmente, representa uma influéncia
importante na educacdo dos professores, ndo tanto pelo conhecimento ai adquirido, mas pelo
desenvolvimento de habilidades, atitudes e valores que direcionam a atuacdo docente,
principalmente nos primeiros anos de atuacao profissional.

Também séo, geralmente, desse nivel de escolarizacao, as influéncias de professores
marcantes que, ndo apenas fazem nascer o gosto pela vocacao de ensinar, como também sao
fonte de ideias para a docéncia inicial e principalmente para as experiéncias inovadoras
iniciais.

Além da influéncia de professores marcantes destaca-se nessa fase da vida dos
professores, a vivéncia de experiéncias singulares e intensas, experiéncias que consigam
envolvé-los profunda e motivadamente. O envolvimento em propostas especificas de
educacdo, em movimentos educacionais concretos na fase de escolarizacdo inicial, pode
constituir-se em uma forca determinante que influi decisivamente em toda a educacao
subsequente do professor. Em etapas mais adiantadas da profissionalizagdo hd uma
capacidade critica e reflexiva mais desenvolvida, mas em fases precoces da infancia do ser
professor, propostas educacionais que efetivamente envolvam e motivem o futuro professor,
ndo encontram grandes resisténcias e tendem a estabelecer-se como marcas referenciais para
toda uma caminhada posterior.

Para compreender melhor esse processo e para me ajudar a expressar mais
claramente como ele funciona, é interessante examinar uma analise que GRUBER faz do

despertar do cientista no jovem Darwin, quando afirma:
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E muito atil considerar cientistas criativos como mantendo sistemas
de crencas que os orientam em seu trabalho e dentro dos quais eles
assimilam novas experiéncias. O sistema de crengas néo é construido
de novo por cada pessoa criativa, mas ele ou ela necessita reconstrui-
lo para assimila-lo. Em assim procedendo s&o introduzidas
mudancas na bagagem cultural transmitida, e estas mudancas
constituem aberturas para mudancas posteriores. Ao mesmo tempo,
surgem experiéncias da interacdo da pessoa com o mundo. Mas este
mundo ndo é um meio estatico e estranho aguardando fora da pessoa,
aguardando apenas para impor-se. E um mundo escolhido pelo jogo
proposital da atencdo. E também um mundo construido duma forma
pessoal pelas interpretacdes que o individuo incessantemente faz
dele. (1984, p .6)

Esse sistema de crencas muitas vezes tem seus fundamentos mais sélidos na
escolarizacdo de primeiro e segundo graus, resultado da influéncia de bons professores e de
vivéncias muito marcantes. Ndo é definitivo, podendo ser revisto e reconstruido
permanentemente, mas orientador e sinalizador potente de toda uma profissionalizacéo
posterior.

Nesse sentido a influéncia do primeiro e segundo graus na educagéo dos professores
é seguidamente decisiva, produzindo para muitos docentes efeitos mais significativos do que
o0 préprio curso de graduacdo. A profissionalizacdo ndo s6 tem continuidade ou é permanente
apo6s a formacdo universitaria, mas também apresenta momentos decisivos até mesmo
anteriores ao ingresso do licenciando em seu curso de formagéo.

A educacdo continuada estende-se para além da graduacdo, revelando-se decisivas
tanto experiéncias que a precedem quanto que a seguem. Essas ndo sdo apenas da escola,
mas de todo um contexto social e familiar em que o futuro professor esta inserido. O peculiar
é que nessa fase da vida o futuro professor é ainda muito inexperiente e o direcionamento da
caminhada é decisivamente determinado pelas forcas externas, familiares e escolares, sociais

e historicas, uma influéncia que s6 mais tarde sera avaliada e compreendida.

A graduacdo: uma pedra no caminho

Ao discutir a influéncia dos cursos de graduacédo, no capitulo 4, propus como tese
que a educacdo do professor ndo se completa no curto espago de uma vida académica.

A grande maioria dos cursos de licenciatura estd organizada sob a crenca de que
esses sdo capazes de formar o professor de modo definitivo e acabado ao longo de sua
duracdo. Subjacente a isso encontra-se 0 modelo racionalista técnico, postulando que é
apenas a universidade, representada por seus especialistas e pesquisadores, que é capaz de

orientar 0 processo educacional e assim, a educacao e formagdo dos professores. Por tras
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disso esta ainda o pressuposto da incapacidade reflexiva do professor e sua inabilidade de
autodirecionar-se criticamente em sua profissionalizacdo. Também esta implicita nesta visao
tecnicista uma relacéo entre teoria e pratica que coloca a teoria como pré-requisito da prética
e desconsidera a relacdo dialética entre ambas.

Esses pressupostos sdo veementemente negados pelas informacdes coletadas a partir
das entrevistas que realizei.

Um dos aspectos mais marcantes que se destaca nas descrigdes dos professores é que
suas referéncias as licenciaturas so essencialmente negativas, de auséncia quase absoluta de
influéncias positivas sobre sua educacdo. Quando algum aspecto positivo é apontado,
geralmente se deve a um fator alheio a organizacéo dos cursos propriamente dita.

As criticas feitas pelos proprios professores, assim como a compreensdo que se
originou do exame de todas as vivéncias ao longo deste estudo, fazem-me concordar com
GOMES quando coloca:

O fracasso, amplamente reconhecido das escolas de formagédo de
professores, ndo é um fracasso de competéncias pessoais, € bem
mais um fracasso do modelo de racionalidade técnica que subjaz a
sua concepcao de pratica e dos programas de formacao profissional.
(1988, p. 42)

De acordo com as descricdes dos professores entrevistados, dois aspectos parecem
limitar severamente as licenciaturas como fator determinante e importante na educagédo dos
professores. Um deles € a incapacidade dos grupos de docentes das licenciaturas, de um
modo geral, de se integrarem em torno de propostas claras e unificadas de a¢do. Dentro desse
contexto os licenciandos ficam perdidos num emaranhado de ideias conflitantes, limitando
severamente o seu avan¢o. O segundo € que, devido aos diversos fatores, dentre eles a
estrutura rigida das universidades, hd uma interrelagdo muito fraca com o sistema de ensino,
e os licenciandos interagem apenas superficialmente com as escolas, limitando severamente
o aprofundamento da relacéo teoria e pratica, por absoluta falta de pratica. Isto faz com que
0S cursos como um todo transcorram num clima muito afastado da realidade e das
necessidades do futuro professor.

Transparece com clareza nesta andlise a influéncia do racionalismo tecnicista que
de um lado postula a divisdo do trabalho e dos individuos atraves da especializacao e, de

outro, a visdo da relacao teoria-pratica que ndo a entende como uma relacao dialética e que
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menospreza a pratica, ndo a tomando como eixo central de todo o processo de educacdo do
professor.

Indubitavelmente uma das questdes mais cruciais em termos das deficiéncias dos
cursos de formacdo, na opinido dos professores entrevistados, estd na absoluta falta de
significado e relevancia do que é oferecido nestes cursos para a atuacdo docente concreta
nas escolas, especialmente para a docéncia inicial.

E por isso que a questdo da educacdo continuada cresce em importancia. O modelo
de formacéo atual tem como consequéncia que o licenciando se torne efetivamente professor
somente apds a sua graduacao. Transfere a responsabilidade dessa formacao para o proprio
docente. A universidade, utilizando uma afirmacdo de um entrevistado, apenas autoriza o
professor a lecionar e a partir dai tornar-se efetivamente um professor.

Amparo-me novamente em GOMES para aprofundar a compreensdo desses

argumentos:

Se assume com certa frivolidade que o conhecimento profissional
que se ensina nas escolas de formacgdo de professores prepara o
estudante para os problemas e exigéncias de um mundo real da aula.
Entretanto, se por uma parte, a distancia entre a investigacdo e o
mundo da préatica é tdo definitiva e ampla, e, por outra, se do
conhecimento cientifico basico e aplicado s6 podem derivar-se
regras de atuacdo para ambientes prototipos e aspectos comuns e
convergentes da vida da aula, devemos concluir que o conhecimento
teorico profissional sé pode, no melhor dos casos, orientar pequenos
espacos de uma pratica que se desenrola em situacGes divergentes,
Unicas, incertas e conflitivas. Esta consideracdo é amplamente
confirmada pela frustracio e desconcerto dos professores
principiantes que enfrentam os problemas de sala de aula com uma
bagagem de conhecimentos, estratégias e técnicas que
experimentam como estéreis nos primeiros dias de atuacdo
profissional. (1988, p.141)

Os professores apontam, seguidamente, essa falta de relevancia de seus cursos,
destacando que em geral sdo mais Uteis para suas experiéncias profissionais iniciais 0s seus
cursos de primeiro e segundo graus. Ndo chegam a apontar como raiz do problema as
limitacdes do modelo de racionalidade técnica que orienta esses cursos, mas destacam o
carater teorético, sem significado, insosso e sem relacdo com a prética, da maioria das
disciplinas de seus cursos. Solicitam que 0s cursos sejam organizados de acordo com as

necessidades dos futuros professores e que ao longo desses se dé maior énfase a pratica.
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Ainda que os entrevistados ndo percebam os cursos de formacdo como
significativos, todos parecem crer que poderia ser diferente e apresentam grande numero de
sugestBes de como tornar 0s cursos mais Uteis e significativos para os futuros pro-fessores.

Na opinido dos professores investigados seria importante que os licenciandos
saissem de seus cursos com consciéncia de sua formagéo incompleta, questionadores, ndo
acomodados, insatisfeitos no bom sentido, sempre a procura de mais formacao.

Seria importante que o curso universitario se constituisse em periodo importante de
reflexdo e acdo e que criasse o interesse e motivacdo para o aperfeicoamento da prépria
educacdo ao longo de toda a vida.

Até agora os cursos de formacdo tém contribuido muito pouco no sentido de dar
inicio a uma educacdo continuada dos professores.

Das histdrias de vida examinadas intuo que o professor que desde cedo se envolve
intensa e comprometidamente com a escola em forma de estagios e docéncia, tem condicdes
de avancar mais ao longo de seu curso de graduacgéo. Esse envolvimento, entretanto, quando
ocorreu, nunca foi proporcionado pela universidade. Foi sempre iniciativa do licenciando.

Ainda que ndo de forma explicita, os depoimentos dos professores investigados
apontam para a substituicdo da racionalidade técnica pela racionalidade pratica. Isto implica

em mudancas radicais como sugere GOMES

No modelo de formacéo do professor como artista reflexivo a préatica
assume o papel central e seminal ao longo de todo o curriculo. A
pratica se concebe como 0 espaco curricular especialmente
planejado para aprender e construir o pensamento pratico do
professor em todas as suas dimensdes. (1988, p.1 43)

A organizacdo dos cursos de formagdo tendo como eixo central a pratica, numa
estruturacdo de experiéncias de aprendizagem em que houvesse uma interagcdo permanente
entre a reflexdo e a préatica, e a partir disso a procura gradativa por uma compreensao mais
aprofundada dos processos envolvidos, ndo s6 daria um significado mais concreto aos
cursos, como também tornaria os fundamentos teoricos mais significativos e Uteis aos futuros
professores. Estes estariam assimilando um fundamento teérico ndo em forma de
generalizacOes derivadas da pesquisa positivista, de pouca aplicabilidade em situacdes reais,
mas seria um conhecimento construido pelo proprio professor, flexivel e adaptavel as sempre

diversificadas facetas com que a realidade escolar se apresenta.
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Parece que a estruturacdo dos cursos de formacéo de professores em torno da pratica
ndo so possibilitaria aos licenciandos tirarem maior proveito de seus estudos, como também
Ihes daria o impulso inicial para a educacédo continuada que a reflex&o na acdo, que a reflexéo
sobre a a¢do representa e possibilita. Também seria 0 caminho para uma aprendizagem mais
efetiva dos denominados contetdos tedricos ou fundamentos, tanto de educagcdo como de
disciplinas especificas.

A adocdo dessa racionalidade pratica implicaria em:

...abandono da ideia de que o saber seja produzido por um suposto
ato intelectual puro cujo agente se encontre em atitude
desinteressada. O conhecimento nunca é produto de uma mente
alheia as preocupacfes cotidianas; pelo contrério, se constitui
sempre com base em interesses que tenham se desenvolvido a partir
das necessidades naturais da espécie humana e que tenham se
configurado pelas condicdes historicas e sociais. Com efeito, sem
toda esta gama de necessidades e desejos incorporados na espécie
humana, os seres humanos nédo teriam tido interesse algum em
desenvolver conhecimento de qualquer espécie. (CARR &
KEMMIS, 1988, p. 147)

Se os cursos de formacdo proporcionassem desde cedo essa apreensao efetiva de
conhecimento, através da estreita associacdo com a pratica e a reflexdo, estariam criadas as
condicdes de partida para uma educacao permanente do professor.

Além dos aspectos ja apontados, também ganha grande destaque o envolvimento do
licenciando em pesquisas. Os professores que tiveram esse tipo de experiéncia, seja no
segundo grau ou na universidade, parecem ter facilitada sua caminhada posterior de
educacdo e profissionalizagdo, porque sdo mais criticos em relacdo ao seu trabalho e
envolvem-se mais facilmente em inovagfes e mudangas, dentro do que posteriormente
apresentarei como espiralauto-reflexiva e pesquisa-a¢cdo permanente.

E isto que também Freire & Faundez sugerem quando dizem

...talvez devesse ser este um dos pontos primeiros a ser discutido,
num curso de formacdo de jovens que se preparam para serem
professores: 0 que é perguntar. Insistimos, porém em que 0 centro
da questdo ndo esta em fazer com a pergunta um jogo intelectual,
mas viver a pergunta, viver a indagacdo, viver a curiosidade,
testemunha-la ao estudante. O problema que, na verdade se coloca
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ao professor é o de, na prética, ir criando com os alunos o habito,
como virtude de perguntar, de espantar-se. (1985, p. 48)

Desse modo os cursos de formagéo ndo sé ndo tém desempenhado um papel positivo
na preparacdo do professor no sentido de uma educacdo continuada, como em funcéo do
modelo epistemologico que fundamenta seu trabalho tendem a formar professores
dependentes, sem criatividade, submissos, e ndo voltados para a mudanca.

O caminho é feito ao caminhar

A preparagdo do educador é permanente e ndo se confunde com a
aquisicao de um tesouro de conhecimentos que lhe cabe transmitir a
seus discipulos. E um fato humano que se produz no encontro de
consciéncias livres, a dos educadores entre si e destes com o0s
educandos. (PINTO, 1987 p. 48)

Se é muito saliente, ao longo das entrevistas, o destaque negativo dos cursos de
graduacdo, também se enfatiza, s6 que no sentido inverso, a influéncia das primeiras
experiéncias docentes, assim como de toda a pratica docente em sala de aula, sobre a
educacdo e profissionalizacdo dos professores.

Estd muito claro nas descri¢fes dos entrevistados que a verdadeira aprendizagem
ocorre na universidade da vida, na escola, na interacdo com os colegas nos grupos de estudos.
O crescimento profissional vem principalmente da busca pessoal e do encontro com colegas
de profissao ao longo de toda a atividade docente.

A educacdo do professor, tal como descrita nas vivéncias dos professores
investigados, ¢ um fenbmeno permanentemente realimentado, nunca acabado, em
permanente devir. E um processo continuo de natureza dialética. Ocorre de um modo tal que
as vivéncias vao se somando até serem atingidos, periodicamente, estagios qualitativos cada
vez mais avangados. Esse processo se da coletivamente, mas de tal forma que conduz a uma
individuacdo cada vez mais significativa, em que o professor vai assumindo posicoes
proprias cada vez com maior convicgdo e fundamentacao.

Essa educacdo e profissionalizacdo continuada ndo est4d nunca acabada. Pelo
contrario novos avangos e novas conquistas oportunizam sempre novas metas e novos

horizontes. A realizacdo de uma etapa abre caminhos para sempre novas conquistas.

Todo programa de educacdo € por natureza inconcluso e, até se
poderia dizer, irrealizavel, pois sua propria execugdo altera a
qualidade dos elementos que 0 compdem e determina a necessidade
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de um segundo programa, mais perfeito, mais adiantado. (PINTO,
1987 p .34)

Esse processo dialético de crescimento profissional, essa verdadeira e efetiva
educacéo do professor inicia-se com as primeiras experiéncias docentes. De um modo geral,
0s professores em suas descri¢cdes ndo incluem nesse movimento de educagéo continuada,
0S seus cursos de formacao.

A educacdo do professor, especialmente se considerada em seu aspecto de
continuidade, ndo é linear, mas da-se por avancos e recuos. E uma caminhada que so evolui
se permanentemente alimentada pela reflex@o sobre o proprio trabalho e consequentemente,
pelo esforco em aperfeicod-lo. E uma caminhada necessariamente lenta e pessoal. Ndo pode
ser forcada. O professor ndo pode violentar-se nem ser violentado. Tem que adquirir suas
conviccdes ao longo de certo tempo, de modo a estar suficientemente seguro e consciente de
suas ideias, a ponto de, a0 mesmo tempo, vencer-se a si proprio e dominar as resisténcias
externas que se apresentem ao seu avanc¢o. A educacao de um professor até atingir um estagio
critico e consciente € uma conquista de si proprio conjugada a uma conquista do meio em
que atua.

Um dos aspectos salientes que parece destacar-se na andlise das descri¢cdes dos
entrevistados, é o dado de que cada caminhada é individual e segue um ritmo préprio. Nao
pode ser acelerada. O professor ndo pode ser forcado a dar saltos para 0s quais ndo esteja
preparado. Para cada estagio de seu avango é preciso que ocorra uma construcao dialética,
em que elementos novos vao sendo somados até possibilitar-se um novo salto qualitativo.

MOUNIER, falando da personalizacéo, descreve de forma muito clara um processo

gue tem em comum muitas caracteristicas do que procuro explicitar:

. .6 uma atividade vivida de autocriacdo, de comunicacdo e de
adesdo, que em ato, como movimento de personalizacéo,
alcangcamos e conhecemos. A uma tal experiéncia ninguém pode ser
condicionado, nem constrangido. Aqueles que mais integralmente a
realizam vao atraindo outros a sua roda, despertam os que dormem,
e assim, de afeto em afeto, a humanidade vai-se libertando do pesado
sono em que vegetava e que ainda a amortece. (1964, p. 20)

Vou tentar agora mostrar como essa caminhada de educacdo do professor, esse
avanco em sua profissionalizagdo, uma experiéncia em sua esséncia pessoal, mas ao mesmo

tempo coletiva, porque quando bem-sucedida vai atraindo outros a sua roda, vou tentar
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mostrar como ela tem sido analisada e descrita num movimento que poderiamos denominar
de reflexdo na pratica ou reflexdo sobre a pratica.

Esse movimento constitui-se num esforco de superacdo do que poderiamos
denominar a concepgdo mais comum de abordar e solucionar os problemas relacionados a
atividade docente, que considera o professor como técnico-especialista, que deve ser
preparado para aplicar com precisdo as regras e teorias derivadas da pesquisa cientifica. Ao
opor-se a essa concepgdo, 0 movimento de acao e reflexdo concebe o professor como pratico-
autdbnomo, um investigador que reflete, estuda e decide ele préprio como inter-vir na
realidade em que atua.

Indubitavelmente todos os professores investigados, ao longo de sua
profissionalizagdo conseguiram afastar-se do primeiro modelo e avangcar no segundo,
envolvendo-se num processo permanente de reflexao sobre sua acdo, investigacéo da propria
acao, adotando assim a racionalidade pratica em substituicdo a técnica.

A dialética do avanco da profissionalizacdo desses professores pode ser descrita pelo
que tem sido denominado de espiral auto-reflexiva, constituida de ciclos de planejamento,
acao, observacéo e reflexao, seguidos de novo planejamento, mais acdo, mais observacéo e
reflexdo. Esses ciclos, entretanto, ndo devem ser entendidos num sentido racionalista-
técnico. Sua base é hermeneutico-fenomenoldgica e fundamenta-se na interacdo permanente
e na convivéncia subjetiva de todos os implicados. E através desse ciclo reflexivo que se
fundem dialeticamente passado e futuro, num avanco tanto individual como de grupo.

Essas ideias tém sido desenvolvidas por diversos autores, dos quais merecem
destaque especial CARR & KEMMIS. Destes apresento a seguinte citacdo que, ainda que
longa, é importante para demonstrar que 0 que percebi ocorrendo nos professores
entrevistados encaixa-se perfeitamente num movimento bem mais amplo do qual os autores

citados sdo alguns dos expoentes.

Nesta espiral auto-reflexiva se revela outra qualidade dialética da
investigacdo-acdo: a dialética entre a andlise retrospectivae aacéao
prospectiva. Neste ciclo 0 momento da ag&o é uma sonda lancada
para o futuro; da-se um passo que a reflexdo por si s6 ndo poderia
justificar. Isto requer assim mesmo um compromisso, para atuar,
fundado no juizo pratico com o objetivo de obter certas
consequéncias esperadas. Mas a a¢do sempre implica um risco de
que o julgamento de alguém ou de um grupo em que se colabora,
estejam equivocados e de que as coisas resultem de modo diferente
do esperado. O processo da investigacdo-acdo implica uma
sequéncia destes julgamentos praticos e agdes praticas. A melhoria
das préticas educativas, da compreenséo e das situacdes depende de
uma espiral de ciclos em que a agdo esta submetida a um controle
programatico: a primeira fase da ac¢ao se incorpora no marco auto-



180

reflexivo do primeiro ciclo, e este por sua vez, incorpora-se em uma
espiral de tais ciclos. A medida que avanca 0 processo de
investigacdo-agéo, este se converte em um projeto que aponta para
uma transformacdo das praticas individuais e coletivas, dos
entendimentos individuais e compartilhados, e das situagcdes em que
interagem os participantes. (CARR & KEMMIS, 1988, p. 195)

O processo que envolve os ciclos da espiral auto-reflexiva, a investigacdo
educacional ativa, que também tem sido denominada pesquisa-acao, além de servir de base
para a educagdo continuada do professor pode desempenhar outras fungdes importantes

conforme ainda colocam Carr & Kemmis:

Investigacdo educacional ativa é o termo que se emprega para
descrever uma familia de atividades de desenvolvimento curricular,
desenvolvimento profissional, programas de melhoramento escolar
e desenvolvimento e planejamento de sistemas. O que tem em
comum estas atividades é a identificacdo de estratégias de acédo
programadas que se irdo implementar, e que logo s&o
sistematicamente submetidas a observacdo, reflexdo e mudanga,
tendo em conta que 0s participantes na agdo se consideram
integradamente comprometidos em todas estas atividades. (1988, p.
176)

Essa definicdo nos faz retomar a discussdo da influéncia dos grupos de estudos,
grupos de docentes que se organizam de modo a possibilitar uma convivéncia coletiva de
aperfeicoamento profissional em todos os sentidos. Esse envolvimento em grupos parece ser
uma das formas mais eficientes de educacdo continuada apontados pelos entrevistados em
suas descricdes em torno da questdo do se tornarem o tipo de professores que atualmente
s&o.

Nessa linha de argumentacdo ndo poderia deixar de lembrar todo o trabalho de
STENHOUSE e seu grupo, cuja preocupacdo central é desenvolver a autonomia dos
professores atraves de seu envolvimento na investigacdo de sua propria acdo docente. A
organizacdo de grupos de professores, voltados para a conquista de um crescimento
profissional em um contexto autoritario, constitui-se numa forma de profissionalizacdo dos
professores por exceléncia. Entretanto, esses grupos sdo ainda uma esperanca para o futuro,

como bem coloca HOPKINS:

Desgracadamente ainda ndo construimos uma infraestrutura para o
desenvolvimento profissional dentro de nossas escolas. Esta
infraestrutura poderia constar de algumas horas durante a semana
dedicadas a atividades de desenvolvimento profissional, como
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desenvolvimento de curriculo, sessGes de observacdo e supervisdo
clinica e classes praticas, entre outras. O requisito para todas estas
atividades € o compromisso de revisar a propria atuagdo como passo
prévio do aperfeicoamento. E dentro deste contexto em que a
investigacdo de aula é uma atividade fundamental de
desenvolvimento profissional. (1989, p. 148)

A investigacdo educacional ativa como base de uma racionalidade prética também
possibilita compreender, sob outro angulo, a questdo do espirito inovador e questionador,
tdo presente em todos os professores estudados. O ciclo de reflexdo e acdo implicito nessa
pesquisa permanente do préprio trabalho, como forma de questionéd-lo e aperfeigoa-lo,
requer e estimula essa atitude para a mudanca, assim como, especialmente se ocorre dentro
de um grupo, proporciona a seguranca necessaria para o lancar de pontes que possam ligar
a realidade conhecida e dominada a uma realidade incerta, ainda em construcao.

Finalmente também essa investigacdo ativa proporciona um aprofundamento teérico
cada vez mais significativo, uma compreensdo cada vez melhor do préprio trabalho. Essa
compreensdo, entretanto, ndo é ja vista no sentido de subjugar-se a teorias alienigenas,
oriundas do modelo racionalista-técnico, mas teorias construidas a partir da préatica e da
reflexdo.

Assim essa pesquisa ativa propde além da melhora de uma pratica, uma melhor
compreensdo da pratica e uma melhora da situacdo em que esta ocorre. Constitui-se,
portanto, numa forma excepcional de educa¢do. E em si mesma um processo educativo em
que had preocupacdo tanto com os curriculos, quanto com os alunos, com a escola e
especialmente com o professor. E um processo de educacdo continuada deste. A partir da
auto-reflexdo critica estabelecem-se as bases do desenvolvimento profissional.

A investigacdo-acdo emancipatoria constitui-se numa excelente forma de descrever
0 avanco dos professores em sua profissionalizacdo. Nesse enfoque inserem-se facilmente
todas as forcas descritas anteriormente. O espirita questionador e inovador € ai destacado; a
procura permanente por um aprofundamento tedrico é salientada; o carater critico reflexivo
esta presente e a forca dos grupos de estudos e de investigagdo é também salientada.

Os professores investigados, em sua caminhada de educacdo permanente, inserem-
se num tipo de atividade, envolvem-se num conjunto de acdes que, ainda que eles ndo o
tenham descrito dessa forma, pode ser concebida como uma pesquisa-acdo perma-nente
voltada tanto ao aperfeicoamento de seu trabalho quanto a um aprofundamento tedrico deste

e especialmente a sua continuada educacdo. Através desse processo tornam-se
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constantemente melhores professores, mais conscientes e assumidos em sua profisséo.

Através desse processo conquistam permanentemente a sua liberdade.

Um marco positivo: os cursos de pos-graduacéo

Ainda que seja importante reconhecer e salientar o efeito do ensino de primeiro e
segundo graus na educacdo dos professores, assim como as possibilidades, ainda pouco
efetivas, dos cursos de formagéo, as informagdes reunidas a partir dos entrevistados levam-
me a dar uma importancia decisiva e central & influéncia da docéncia, o efetivo lecionar, na
profissionalizacdo. A préatica docente efetiva nas escolas € o caminho que possibilita ao
professor mover-se em direcéo ao ser professor. Isto é especialmente verdadeiro quando essa
pratica ocorrer num meio aberto para o tipo de investigacdo educacional - ativa que descrevi
como ocorrendo nas historias de vida dos educadores examinados.

E através de sua pratica docente que o professor se molda como educador.

Com isso estou afirmando que o professor se assume efetivamente como educador,
ndo em seus cursos de formacgéo académicos, mas na sua educagao continuada.

Ainda que tenha chegado a essa tese a partir da analise da vivéncia de um grupo
selecionado e bem-sucedido de professores, acredito que ela se aplica a maioria dos
professores que conseguem avancar significativamente em sua educacgdo. Entretanto, isso
ndo ocorre sem investimentos permanentes, sem um esfor¢o constante do professor em
direcionar e redirecionar o seu aperfeicoamento e a sua profissionalizagédo. "A perfeicdo do
universo pessoal é perfeicdo duma liberdade que combate e que combate
duramente."(MOUNIER, 1964, p. 56)

E nesse contexto que é importante examinar e destacar uma outra influéncia que se
mostrou muito marcante nos casos examinados, tanto mais significativa pelo fato da
condenacéo dos cursos formais de graduacédo. E a énfase e importancia que tiveram, para os
professores entrevistados 0s cursos de pds-graduacao.

Ao contrario do que ocorreu nas descri¢des para as licenciaturas, 0s cursos de pos-
graduacdo, em geral, sdo descritos como muito importantes e decisivos em tornar 0s
professores o que atualmente sdo. Os cursos de pos-graduacdo parecem ser elementos
importantes na educacdo continuada dos bons professores.

Como interpretar esses dados? Por que os cursos de mestrado se mostram mais

significativos e Uteis do que os cursos de graduagédo?
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Certamente a grande maioria desses cursos esta organizada e estruturada nos
mesmaos principios de racionalidade técnica que caracteriza os cursos de graduacéo. Por que,
mesmo assim, séo capazes de atingir melhor os interesses e necessidades dos professores?

E preciso salientar que os entrevistados destacam que 0s cursos de pds-graduacao
ndo sao igualmente positivos para todos os que os frequentam. Até colocam que para a
maioria dos professores que passam por esses cursos seus efeitos ndo sdo muito diferentes
dos cursos de graduacdo. Apenas poucos conseguem efetivamente tirar maior proveito deles.
Quem seriam estes? Por que o processo funciona dessa forma?

A resposta a essas questdes parece estar intimamente relacionada a discusséo anterior
da educacdo continuada e de sua relacdo com a reflexdo sobre a pratica numa estratégia de
investigacdo-acdo. Aqueles professores que efetivamente conseguem envolver-se nesse
processo, de investigagdo ativa de sua préatica, ndo sé estardo melhor equipados para realizar
esses cursos, conseguindo tornar as suas propostas mais significativas ao atendi-mento de
necessidades ja anteriormente detectadas, como também saberdo explorar a maior abertura
que em geral 0s cursos apresentam para responder as questdes e problemas especificos que
a préatica docente lhes colocou até aquele momento.

Também se pode conceber os cursos de pds-graduacao como fazendo parte de uma
etapa da vida dos professores em que estes percebem a necessidade de conseguirem um
aprofundamento teérico e uma compreensao mais fundamentada de seu trabalho do-cente.
Neste sentido os cursos de poOs-graduacdo constituem-se em experiéncia impar,
oportunizando a vivéncia em um meio muito rico para aprofundar discussdes, e realizar
leituras e analises que, seguidamente, possibilitam um redirecionamento de todo um
trabalho, a partir de davidas e questionamentos provenientes de uma préatica ativa e
transformadora. E nesse sentido um tempo em que o docente se assume como professor,
passando do ativismo para um trabalho mais consciente e fundamentado.

Se o0 estagio inicial de atuacdo em escola é seguidamente marcado por uma agao
intuitiva e empirista, de imitacdo de modelos anteriormente vivenciados, a passagem pela
pos-gradua-cao, seguidamente, esta relacionada com o desenvolvimento de uma capacidade
critica mais evoluida, capacidade esta que o0s cursos eventualmente conseguem fazer
despertar ou ampliar. Entretanto pelas informacGes examinadas, parece que o professor ja
necessita ter iniciado um processo de reflexdo, uma investigacdo ativa de seu proprio
trabalho, para que os cursos de pés-graduacdo possam chegar a um resultado positivo na

educacéo continuada dos que neles se envolvem.
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Isso significa que os cursos de pos-graduacdo vistos de forma isolada, ndo inseridos
dentro de um processo de educacgédo continuada ja em andamento, ndo conseguem produzir
melhores resultados do que os cursos de graduacao.

Mas ao se enquadrarem num processo ja em andamento, e melhor ainda, se estiverem
organizados numa estrutura que valorize esse historico anterior, inserindo-se num contexto
de analise e reflexdo da pratica dos professores que neles se envolvem, entéo terdo condicdes
de produzir efeitos extremamente validos na educacdo dos professores. Serdo entdo parte
importante e decisiva na educagéo continuada destes.

O que afirmo sobre 0s cursos de pos-graduacdo também se aplica a outros cursos e
experiéncias em que o professor possa envolver-se como consequéncia do trabalho que
realiza. Diversos dos entrevistados envolveram-se em atividades desse tipo e delas tiraram
6timos dividendos.

A superacdo do estdgio de duvidas e questionamentos, que seguidamente leva os
bons professores a procura de cursos de pés-graduacdo ou outras oportunidades de
aperfeicoamento, possibilita ao professor assumir-se efetivamente como sujeito de seu
projeto, como alguém com ideias e convicgdes proprias e com capacidade e clareza para
manifestar e defender essas ideias dentro de seu grupo e mesmo num nivel mais amplo. O
crescimento pessoal, até certo ponto, s6 pode realizar-se na convivéncia com outros e o
crescimento e a criatividade individual s6 tem valor quando estendida a outros ou
compartilhada com um grupo social mais amplo.

Os cursos de pds-graduacao e outras oportunidades semelhantes parecem constituir-
se em momentos em que 0 sujeito, o professor, assume mais efetivamente o direcionamento
do processo de sua educacéo, estabelecendo novos rumos, aprofundando a compreensao de
si proprio, possibilitando entender o contexto historico e as limitagdes dentro das quais a
caminhada pessoal precisa ocorrer. Esse processo, entretanto, possibilita também
compreender que é o professor que faz, ele proprio, a sua histéria, num meio dado que o
condiciona. Compreende, entretanto, que € ele mesmo quem direciona 0 processo € nao as
condigdes anteriores.

E de modo especial, durante a fase de ddvidas e questionamentos, seguidamente
associada a realizacdo de cursos de pos-graduacdo, que se manifesta, na existéncia do
professor, a unidade em oposicédo do ser fatual e do poder ser, do professor que ja e, do que
ainda néo &, do passado e do futuro. Essa unidade em oposicao € o projeto. O professor é um

projeto, "uma forma inacabada em um tempo imperfeito.” (LUIJPEN, 1973, p. 199)
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O tempo de davidas, o tempo imperfeito de questionamentos tem sido para os bons
professores um tempo de refletir sobre o que ainda ndo sdo, um tempo de projetar-se no
futuro. Também tem sido um tempo de anélise do passado, de exame do que j& foi, da pratica
atual e passada. A partir disto elaboram-se novas definicbes, tomam-se decisbes que
direcionam a profissionalizacdo para o futuro, mesmo com a consciéncia do permanente

inacabamento, com a consciéncia de que a educacédo do professor serd sempre continuada.

A educacdo é um processo exponencial, isto €, multiplica-se por si
mesma com sua propria realizacdo. Quanto mais educado, mais
necessita 0 homem educar-se e, portanto, exige mais educagéo.
Como estd ndo estd jamais acabada, uma vez adquirido o
conhecimento existente, ingressa-se na fase criadora do saber.
(PINTO, 1987, p. 33)

Bons professores, pessoas que se realizam efetivamente, sdo aqueles que conseguem
atingir essa fase criadora do saber, a forma verdadeiramente significativa de aprender. E o
que ocorreu com todos os professores investigados. Esse aprender criador, essa fase criadora
do saber, nos professores, pode ser concebida com clareza como dando-se através da

investigacdo educacional ativa.

Reorientando a educacéo do professor

Tendo em vista as analises e teorizagdes anteriores, proponho-me agora a sintetizar
algumas ideias, a indicar alguns direcionamentos para a educacéo e profissionalizacdo dos
professores. Sdo extensdes de intuicbes e compreensdes atingidas, para uma realidade mais
ampla. Séo generalizagdes e teorizacOes de causalidade interna, a compreensao das quais
cheguei através de um esforco longo e aprofundado de interpretacdo de vivéncias de
professores bem sucedidos. Acredito que maior numero de professores poderia trilhar
caminho semelhante.

Procuro ainda mostrar como as interpretacdes e teorias a que cheguei inserem-se em
um movimento educacional amplo e profundo em que despontam autores como
HABERMAS (1987b, 1987c), STENHOUSE (1978), FREIRE (1985, 1986), APPLE
(1989), CARR & KEMMIS (1988), GIROUX (1981,1987), além de outros. Esse movimento
tem tomado diferentes denominagdes, mas em sua esséncia fundamenta-se no credito dado
aos professores no sentido de estes direcionarem a atividade educacional, tanto de construgéo

como de reconstrucdo de curriculos, como de sua aplicagdo na sala de aula e, especialmente,
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de sua propria educacdo e profissionalizacdo. Esse movimento fundamenta-se na reflexdo
permanente do professor sobre seu proprio trabalho.
Nesse sentido proponho um redirecionamento da reflexdo sobre as questdes da

educacéo e profissionalizacdo dos professores, fundamentada em duas teses:

1) Paraque possam ocorrer mudancas significativas na melhoria da
formacdo e profissionalizacdo dos professores é necessario
superar e substituir o paradigma racionalista, o0 modelo de
racionalidade técnica subjacente a todo processo atual de
educacéo de professores. Esse paradigma necessita ser trocado
por outro capaz de apreender as peculiaridades e
particularidades, as subjetividades e intencionalidades
caracteristicas de todo o movimento de educacdo e
profissionalizacao de professores.

2) E preciso introduzir os professores, especialmente aqueles que ja
se encontram no exercicio de sua profissdo, mas também os
licenciandos, num movimento de permanente reflexdo sobre o
proprio trabalho, possibilitando-lhes organizar-se em forma de
uma investigagdo educacional ativa permanente. Isso se
constituird na base do processo de educagdo continuada, como
também na possibilidade de aperfeicoamento constante do
proprio trabalho, na melhoria dos curriculos e das realidades
escolares e sociais em que o0s professores estdo envolvidos.

Essas duas teses constituem-se na base de uma educacdo continuada efetiva dos
professores. De um lado postulam a necessidade de o préprio professor assumir o
direcionamento de sua profissionalizacdo, e de outro, apresentam uma estratégia concreta de
como fazé-lo.

O novo paradigma, com as caracteristicas descritas, tem sido designado como
naturalista, ecoldgico, e sociocritico. De um modo mais amplo tem ainda sido designado
pelos termos interpretativo e qualitativo. Essa variedade de denominagdes demonstra a
existéncia de diferentes conotacdes, de diferentes énfases, possibilitando a cada grupo
produzir uma significacéo particular.

Ainda que admitindo essa variedade de significacbes e conotacGes, 0 novo
paradigma prop0e superar 0 mito da objetividade cientifica, caracteristico da ciéncia
positivista, sugerindo a ado¢do de uma subjetividade disciplinada.

Essa troca de paradigma implicara de imediato uma concep¢do mais critica da

realidade, tanto dos professores em geral, como dos docentes dos cursos de formacdo e dos



187

licenciandos. Significa os professores assumirem-se como sujeitos da construcdo de sua
realidade.

Enquanto o paradigma racionalista-técnico pressupfe uma realidade imposta
externamente, fora do alcance da acdo do homem, com leis que a regem e que s&o
propriedades inerentes desta realidade, transformando o professor em mero executor de
técnicas demonstradas eficazes por investigadores privilegiados e isentos, o paradigma
naturalista ou socio-critico considera que a realidade € construida coletivamente e que 0
conhecimento, e como tal as teorias de educacdo e de ensino sdo um produto da atividade
humana, de modo especial do professor.

Essa mudanca de paradigma, portanto, implica em colocar o proprio professor como
centro do processo de sua educacdo e profissionalizacdo, concebendo-o agente de seu
crescimento e aperfeicoamento, direcionando, ele proprio, toda sua caminhada.

O paradigma qualitativo ndo concebe 0 mundo como uma forca
exterior, objetivamente identificavel e independente do homem. Ao
contrario, existem multiplas realidades. Os individuos s&o
entendidos como agentes ativos na construcdo e determinacdo das
realidades que encontram. N&o existem séries de reacOes
consequentes das situacdes, mas através de um processo negociado
e interpretativo emerge uma rede de interacdo aceita. O papel dos
participantes € decisivo para compreender as situa¢fes. (ANTOLI,
1988, p.14)

Essa necessidade de mudanca de paradigma se compreende e justifica a partir das
informacgdes coletadas nas entrevistas. Nas histérias de vida examinadas o professor é o
centro do processo de sua educacdo. Foi na vida, na docéncia, e uma vez superados 0S
pressupostos do paradigma positivista que conseguiram avancar. Foi de absoluta falta de
significado e de aplicacdo tudo que lhes foi ensinado nos cursos de formagéo. A construgao
de suas proprias concepcdes e teorias ocorreu a partir de sua pratica, ao longo de toda a sua
atividade docente.

Dentro da visdo desse novo paradigma, dentro desta nova perspectiva, € preciso
reconsiderar a relacdo entre teoria e pratica. Como evidenciam bem as situagdes
investigadas, na rica diversidade das vivéncias da pratica docente efetiva ndo tem muito
significado e aplicagdo o conjunto de regras, fatos, procedimentos e teorias estabelecidos
pelo paradigma positivista, que tende a uniformizar e padronizar as experiéncias concretas.

N&o existem casos padronizados na vivéncia do dia-a-dia do professor. N&o existe um
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conhecimento profissional para cada caso problema, nem pode-se apresentar solucdes
padronizadas para cada dificuldade.

O conhecimento do professor, a solugéo dos proble-mas que se lhe oferecem dentro
dessa diversidade imprevisivel e ndo padronizével, necessita ser adquirido através de uma
reflexdo permanente na acao. O professor necessita construir, ele mesmo, novas estratégias
de acdo, novas teorias e novas maneiras de enfrentar os diversificados problemas que se lhe

apresentam.

O profissional reflexivo, ao atuar e refletir em e sobre a acéo,
constréi de forma idiossincrésica seu préprio conhecimento
profissional, que incorpora e transcende o conhecimento rotineiro e
0 conhecimento repleto de regras préprio da racionalidade técnica.
(GOMES, 1988, p. 143)

A aceitacdo desses pressupostos e desse paradigma implica em conceber a pratica
como eixo central de toda a educacéo e profissionalizagdo do professor. Isto envolve tanto a
formacéo propriamente dita, como, talvez principalmente, a profissionalizacdo em servico e

até mesmo o0s estagios anteriores a graduacao.

Na medida em que isso for feito, o conhecimento sera adquirido sempre como
necessidade de solucionar problemas que aparecem em situacoes reais, complexas, incertas,
unicas e conflitivas de aula. O conhecimento assim adquirido sera significativo e util, bem
ao contrario do que sucede no paradigma da racionalidade técnica.

A superacao da dicotomizacao artificial entre teoria e pratica no ambito profissional,
a superacdo da divisdo de trabalho entre o tedrico e o préatico, entre o investigador e o técnico
ja é a adogdo da segunda tese que proponho. A adocdo de uma investigacdo educacional
ativa transforma o professor em um pesquisador de sua propria acao, possibilitando-lhe isso,
ndo apenas a aquisi¢do de um conhecimento mais significativo em relagdo ao seu trabalho e
a realidade em que atua, como principalmente, um crescimento profissional continuo. Nesse
processo nao se relega ou menospreza o conhecimento das ciéncias basicas, mas este tera
um significado mais verdadeiro e efetivo se adquirido e compreendido dentro do contexto
pratico da atividade docente do professor. O conhecimento necessita ser reconstruido nesse

contexto.
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De todos os trabalhos que analisei ndo gostaria de deixar de citar novamente
HOPKINS (1989), o qual, ainda que o tenha descoberto somente apos concluidas minhas

analises, € extraordinario para a compreensao e interpretacdo das minhas teses:

A imagem do professor investigador é convincente. Compreende um
numero de caracteristicas que refletem a capacidade de cada
professor para ser, em palavras de Stenhouse, autbnomo no
julgamento profissional. Um fator importante nisto é a capacidade
do professor para teorizar sobre a pratica e para pensar sistematica e
criticamente sobre o0 que esta fazendo. E capital para esta atividade
a reflexd@o sistematica sobre a experiéncia da prépria sala de aula,
para compreendé-la e para criar significado deste entendimento. (p.
156).

Uma vez esclarecido o significado dessa opcdo pelo paradigma naturalista-
interpretativo, uma vez compreendidos e aceitos 0S Seus pressupostos, surge Como
consequéncia natural a tese da investigacdo ativa e permanente do professor. Significa isso
que deve ser introduzido junto aos professores, especialmente aqueles que ja se encontram
no exercicio de sua profissdo, mas também aos licenciandos, um movimento de permanente
reflexdo sobre o proprio trabalho, uma investigacao ativa e permanente de toda sua atuacao
docente.

Esse movimento reflexivo-ativo se constituirda numa permanente aprendizagem do
professor, integrando perfeitamente teoria e pratica. E um processo de investigacdo na acao,
mediante o qual o professor mergulha criticamente no contexto de seu trabalho, para
compreendé-lo com maior profundidade e participar ativamente em sua transformacdo no
sentido de atingir melhor as necessidades dos que nele intervém.

Ainda que tenhamos chegado a essa sintese a partir das historias de vida examinadas,
essa investigacdo educacional ativa, segundo descrito por GOMES (1988), tem sido
denominada por diferentes autores com variadas conotagdes. CLARK (1986) e JACKSON
(1986) a denominaram de pratica clinica. ZEICHNER (1986) a denominou de préatica
reflexiva. BOUD, KEOGH e WALKEN (1985) a denominaram de aprendizagem baseada
na reflexdo pratica. Todos eles parecem apontar para a importancia de os professores se
envolverem no questionamento e analise de seu trabalho, suas crencas, seus planejamentos,
seus fundamentos tedricos e especialmente a sua pratica, €, a partir dai propor e experimentar
alternativas de acdo, aprofundar estudos e discussdes, participando na recons-trucdo

permanente da realidade escolar.
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Essa atitude reflexiva ativa, essa insatisfacdo permanente consigo mesmo e com 0
préprio trabalho e a realidade em que esta envolvido, ndo pode ser ensinada, mas precisa ser
aprendida através da préatica. Ainda que seu desenvolvimento possa e deva ser iniciado na
graduacéo, desenvolve-se efetivamente quando o professor estiver inserido concretamente
dentro da escola.

Conforme ja salientado, para os professores investigados isto foi uma aprendizagem
que ocorreu pelo proprio esforco, a partir da necessidade de crescimento pessoal e de
melhoria de sua acdo docente.

Essa investigacdo acdo ativa é ao mesmo tempo uma atividade individual e coletiva.
E também ao mesmo tempo uma atividade tedrica e pratica. O pensamento préatico, a pratica
dessa reflexdo-acdo permanente é facilitada dentro de grupos interativos, capazes de
questionar em conjunto seu trabalho e de tentar aperfeicod-lo e aperfeigoar-se
constantemente. Quanto mais um grupo, e dentro dele cada individuo, consegue avancar
nessa reflexdo, mais impeto consegue para um crescimento posterior, tanto individual como
de grupo.

"Esta dupla dialética do tedrico e do prati-co, de uma parte, e do individuo e da
sociedade, por outra, encontra-se no nucleo da investigacdo-acdo como processo
participativo e colaborativo deauto-reflexdo. " (CARR & KEMMIS, 1988, p. 105)

Essa dupla dialética de algum modo resume a questdo da educacdo continuada do
professor. Esta constitui-se num permanente movimento entre o individuo, a pessoa € 0
grupo, a realidade em que o docente esta inserido. O estudo me fez compreender a
importancia dos outros no crescimento individual do professor. Entretanto, nas historias de
vida examinadas fez ressaltar, ainda com forca maior, o individuo, sua determinacéo, sua
luta permanente por realizar-se e completar-se num projeto sempre incompleto, um professor
sempre inacabado, mas cada vez mais realizado, em sintese, tornando-se alguém,
assumindo-se como pessoa na figura de professor.

Encontro isso expresso em Rogers quando escreve:

...aVvida, no que tem de melhor, € um processo que flui, que se altera
e onde nada esté fixado... a vida & mais rica e mais fecunda quando
aparece como fluxo e como processo. Esta descoberta provoca uma
fascinagéo e, a0 mesmo tempo, um certo temor. Quando me deixo
levar pelo fluir da minha experiéncia que me arrasta para a frente,
para um fluir de que estou vagamente consciente, é entdo que me
sinto melhor. Vogando assim ao sabor da corrente complexa de
minhas experiéncias, tentando compreender a sua complexidade em
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permanente alteracdo, torna-se evidente que ndo existem pontos
fixos. Quando consigo abandonar-me completamente a este
processo, é claro que ndo pode haver para mim nenhum sistema
fechado de crencas, nenhum campo imutavel de principios a que me
agarrar. A vida € orientada por uma compreensdo e por uma
interpretacdo variaveis da minha experiéncia. A vida é sempre um
processo de devir. (1970, p. 38)
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CAPITULO VIII

COMO UM PROFESSOR SE
TORNA UM BOM PROFESSOR?
UMA RESPOSTA

O presente estudo consistiu de uma investigacdo sobre a educacdo e
profissionalizacdo do professor. Procurei uma resposta a questdo de como um professor se
torna um bom professor? por meio de uma abordagem fenomenoldgica. Obtive respostas a
partir da investigacdo das vivéncias de professores de Fisica, Quimica, Biologia, Matematica
e Ciéncias, que me descreveram como ocorreu com eles o processo de se tornar 0s
professores que eram na época em que 0s entrevistei.

A partir da analise das informacGes que reuni apresento ao longo do relatério uma
resposta a questao proposta. Faco-o em forma de teses e principios que podem ser reunidos
em trés categorias:

1) Um conjunto em que considero a educacgéo e profissionalizacdo do professor ao
longo de uma linha de tempo. Neste sentido destaco que essa educagdo é um processo
continuo, sempre inacabado, em permanente devir. Nessa perspectiva saliento de modo
especial a importancia central da pratica docente efetiva, o ser professor concretamente,
como elemento de profissionalizacdo. Destaco também a convivéncia com bons professores
ou a vivéncia de experiéncias educacionais marcantes, ocorridas especialmente a nivel de
primeiro e segundo graus. Descrevo também como, na visdo dos professores entrevistados,
0s cursos de graduacdo sdo pouco efetivos e significativos na formagdo dos professores.
Mostro ainda como o avanco do professor em sua a¢do docente faz surgir um periodo de
questionamentos sobre o ser professor e sobre o trabalho que realiza, levando isto,
geralmente, a realizacdo de cursos de pos-graduacdo ou outras formas de aperfeicoamento.
Essas e outras vivéncias de educacao e profissionalizagdo, apresentadas no capitulo cinco,
somam-se dialeticamente ao longo da carreira docente, de modo a fazer surgir, ao longo do
tempo, um professor sempre mais consciente e critico, um professor com propostas de
educacdo cada vez mais definidas e personalizadas.

2) Um conjunto de teses e principios em que tento explorar a compreensdo do
fendmeno da educacéo e profissionalizacdo do professor numa visdo holistica, procurando
captar esse movimento em sua globalidade. Nesse sentido constatei a existéncia do que

denominei um conjunto de forcas que estdo sempre presentes onde estiver ocorrendo o
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nascimento de um bom professor. A primeira delas é o esforco de superacédo permanente,
correspondendo a um espirita questionador e inovador que faz com que o professor esteja o
tempo todo tentando aperfei¢coar o seu trabalho e a si proprio. Outra forca € a procura
constante por uma fundamentacao tedrica mais sélida, como base para a compreensdo mais
efetiva da prépria pratica, consistindo, pois, sempre, na procura de uma compreensao tedrica
a partir de uma pratica. A terceira forca € o desenvolvimento de um espirito critico agudo, a
negatividade do movimento dialético de permanente superagdo e, portanto, o impulso para
atingir novos patamares qualitativos na profisséo. Por fim saliento a forga da participacéo
em grupos de estudos e de trabalho como fator de educacdo e profissionalizacdo do
professor.

3) Toda essa exploracdo do fendmeno da educacdo do professor fez-me
compreender que o caminho percorrido por um docente até tornar-se um bom professor €
uma busca sem fim da propria realizacdo. A educacdo do professor é continuada,
representando cada estagio uma funcédo especifica. O professor ndo completa sua formacao
no curto espaco de uma vida académica, mas sdo essenciais ao tornar-se professor, tanto
experiéncias e vivéncias anteriores a graduacdo, quanto as posteriores. E um processo
histérico que se move através de uma reflexdo permanente sobre a prépria préatica e a
construcdo, a partir disto, de uma consciéncia filosofica cada vez melhor fundamentada,
possibilitando ao professor, ao longo de sua experiéncia docente, tornar-se cada vez mais ele
mesmo, num processo sem fim de busca da sua prépria realizagdo pessoal e profissional.
As quatro forcas descritas, entretanto, mostram que ndo € um processo que se move por
conta prépria, mas que exige o envolvimento ativo do professor, que o direciona, ainda que
isso tenha que ser feito dentro de determinadas condicdes estruturais e histéricas.

Ao concluir esta pesquisa saliento e justifico a necessidade de substituir o modelo
de racionalidade técnica que orienta a formacéo do professor e a sua permanente atualizagéo,
por um modelo de racionalidade prética, que propde a educacéo do professor a partir de uma
pesquisa-acdo continuada, tendo como ponto de partida a propria pratica. E este tipo de
educacdo permanente que ja praticam aqueles professores a caminho de se tornarem cada

vez melhores, a caminho de se tornarem mestres cada vez mais efetivos em sua profissao.
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