UNIVERSIDADE DE SAO PAULO

Faculdade de Educacao

MARIA TERESA VIANNA VAN ACKER

A reflexao e a pratica docente:

consideracdes a partir de uma pesquisa-acao

Sao Paulo
2008



MARIA TERESA VIANNA VAN ACKER

A reflexdo e a pratica docente:

consideracdes a partir de uma pesquisa-agao

Tese apresentada a Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sdo Paulo para obtencdo do
titulo de Doutor em Educacéo

Area Tematica: Didatica, Teorias de Ensino e
Préaticas Escolares

Orientadora:Prof*  Dr*  Helena  Coharik

Chamlian

Séao Paulo
2008



DEDICATORIA

Para uma geracao ancestral, especialmente a memoria do
meu av0, Leonardo, que me legou dois desafios do século
XIX: desbravar os campos da fenomenologia e aprender a

compartilhar experiéncias.

Para os meus irmaos e para a minha prima Tonia, pela

solidariedade.

Para Clarissa, Flora, Alice e Heitor, a geracao do século

XXI, que me desafia a ir muito além do que eu imaginava.



Agradecimentos

No intenso percurso vivido na escrita deste trabalho percebi o seu significado e avaliei as
dificuldades pelas quais passei. Agradeco a todos os que estiveram ao meu lado nesse
periodo. Especialmente a:

Roseli, Alice, Telma, Ivan, Roseli, Marli, Tonia, Paulo, Marcelo, Flora, os professores que
trilharam comigo esse caminho investigativo. N&o fosse o interesse deles nossa interagao
ndo existiria e nem esse trabalho.

Helena Coharik Chamlian, minha orientadora, pelo exemplo intelectual, ético e humano.
Sempre presente pelo incentivo e pela amizade.

A Jaime Cordeiro e a Ideli Domingues, pela leitura atenta e exigente do meu exame de
qualificacdo. Foram de grande valia para a redacdo desta tese.

A Flavia Sarti e a Rosemeire Reis com quem eu compartilhei algumas estratégias de
formagéo de professores. Foram parcerias enriquecedoras para esse trabalho.

Aos meus colegas no Instituto Pichon—Riviére que foram companhias fundamentais no meu
percurso de formacdo como coordenadora de grupos operativos; sobretudo a Virginia
Baquet pela disponibilidade em ler os meus primeiros textos e, com sinceridade e cuidado,
apontar todas as falhas. Ao incentivo da Luciana e da Mariane.

A Maria Leila Palma Pellegrinelli e a Leonor Gayotto, pelo apoio e encorajamento a que eu
trilhasse caminhos até entdo desconhecidos.

A Jean-Jacques Schaller, pela conversa na qual ele me contou o essencial sobre a pesquisa
de intervencdo. Sua referéncia a pandplia a ser preparada antes da entrada em campo
acompanhou-me sempre.

A Marie-Christine Josso, pelo seu incentivo para que continuasse com minhas experiéncias.
Foi fundamental para eu arriscar um pouco mais.

A Christine Delory-Momberger, pela conversa que tivemos sobre suas experiéncias com o
Atelié Biografico de Projeto.

Ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ) , pela bolsa
concedida desde agosto de 2006, que me permitiu adquirir livros de fundamental
importancia e, sobretudo, me permitiu também ir & Fran¢a, onde além de encontrar Marie-
Christine Josso, e Christine Delory-Momberger, pude conhecer e conversar um pouco com
René Barbier.



Aos primeiros leitores do meu texto bruto, Mara David, Francisco Van Acker e,
especialmente, Attilio Brunacci; todos eles me ajudaram a torna-lo um pouco mais legivel.

A Lucia Kioko, pelo auxilio com o Photoshop.

A Luciana Di Giorgi, que me ajudou a entender um pouco mais a dialética entre mundo
externo e mundo interno.



Caminante, son tus huellas
el camino, y nada mas:

caminante, no hay camino,

se hace camino al andar.

Antonio Machado — Proverbios y Cantares



RESUMO

VAN ACKER, Maria Teresa Vianna Van Acker. A reflexdo e a pratica docente:
consideracdes a partir de uma pesquisa-acdo. 2008. 249 p. Tese (Doutorado) — Faculdade
de Educacdo. Universidade de Sdo Paulo. 2008.

Esta tese tem em vista compreender de que modo a reflexdo sobre as vivéncias dos
professores na escola e na sala de aula geram conhecimento da pratica em beneficio do
maior comprometimento profissional e, por conseguinte, com efeitos sobre autorizacdo que
reconhecem ter. Por se tratar de um tema que implica em considerar 0s processos de
reflexdo sobre a préatica vivenciada pelos professores, ele exige metodologias de pesquisa
que levem a colaboracgéo eles. Escolhemos como abordagem metodoldgica a pesquisa-a¢ao
existencial pelo seu carater de estimulo a reflexdo. Como toda pesquisa-acdo, essa
investigacdo também se desenvolveu em diferentes etapas. Na primeira etapa, delineamos
de que modos os professores produziam conhecimentos a partir de suas vivéncias praticas.
Para isso nos utilizamos observagdes seguidas por entrevistas, as quais denominamos de
entrevistas de explicacdo, inspiradas nas entrevistas de explicitacdo, descritas por Pierre
Vermersch. Nessa etapa, identificamos que os professores valem-se de dois tipos de
reflexdo quando analisam e explicam suas praticas: uma reflexdo que justifica o que fazem
a partir de um costume, por um lado; por outro lado, uma reflexdo que explica o percurso
que tracaram até elaborarem um modo original de ensinar. Percebemos também que todos
os professores, apOs a entrevista, revelaram ter descoberto que faziam coisas que néo
sabiam que faziam. Percebemos também a importancia que as intera¢fes sociais exercem
na acdo docente, tanto no que diz respeito as atitudes conservadoras, quanto no que diz
respeito as inovagOes. Diante da constatacdo da presenca dessas interages no trabalho dos
professores e também da dificuldade de auto-observacao, decidimos prosseguir a pesquisa
utilizando uma abordagem que favorece a emergéncia da subjetividade, nas suas dimensdes
intra e inter subjetivas. Para isso, recorremos ao Atelié Biografico de Projeto, descrito por
Christine  Delory-Momberger. O resultado desse procedimento foi o0 maior
comprometimento dos professores com a pesquisa em relacdo a primeira etapa e, também, a
formulacéo de um projeto do grupo tendo em vista estabelecer uma forma sistematizada de
reflexdo sobre a experiéncia, de modo a se esclarecerem sobre os desafios da profissdo
docente na atualidade. Essa decisdo, agora do grupo, e ndo da pesquisadora, gerou uma
terceira e ultima etapa, na qual utilizamos a técnica de Grupo Operativo, criada por Enrique
Pichon-Riviére. A originalidade desta pesquisa consistiu em realizar uma intervencao que
levou ao envolvimento os parceiros na investigacdo sobre suas proprias experiéncias. 1sso
possibilitou que a andlise de deslocasse de uma abordagem centrada no individuo para uma
abordagem do sujeito enquanto ser social e do grupo como produtor de pensamento. Ao
afirmar a coexisténcia das dimensdes intrasubjetiva, intersubjetiva e até impessoal da
reflexdo, os dispositivos de pesquisa revelaram a busca daqueles professores por formas de
agrupamento que Ihes permita resistir aos descompassos da “sociedade do conhecimento”
que transforma os individuos em objetos autbmatos e consumidores de informacao.

Palavras-chave: Pesquisa-acdo, Autorizacao, Reflexdo sobre a pratica, Intersubjetividade,
Autobiografia, Grupo operativo.



ABSTRACT

VAN ACKER, Maria Teresa Vianna Van Acker. The reflection and the teacher’s
practices: considerations on a research-action. 2008. 249 p. Thesis (Doctorate) — Faculty of
Education. University of Sdo Paulo. 2008.

The purpose of this thesis is to understanding how reflection on teaching experiences
generates practical knowledge that contributes to professional commitment, also affecting
the authorization teachers acknowledge as theirs. As the subject involves reflection on
teachers’ practices, it requires research methodology conductive to their cooperation. Thus,
we have chosen to use existential action-research, an approach that encourages reflection.
As in other action-research techniques, this was also developed in several steps. Initially,
the manner in which teachers produce knowledge based on their practical experience was
precisely outlined using observation followed by interviews, named explanatory interviews
after those described by Pierre Vermersch. During this step we found that teachers use two
types of reflection when analyzing and explaining their practices: they explain their actions
by habit, or else they explain the path followed in order to developed an original way of
teaching. After the interview teachers reported having found out that they did things they
were previously unaware of. We also noted the importance of interaction in teaching, both
regarding conservative attitudes and innovative ones. After having verified the presence of
groups in teacher’s activities, and also the difficulty of self-observation, we decided to
proceed using an approach capable of surfacing subjectivity, both internally and in
interactions. The Autobiographic Workshop Project, as described by Christine Delory-
Momberger, was used for this purpose, having yielded greater commitment of teachers with
the first step of the research, and also a group project with the purpose of establishing an
organized way of reflecting on their experience, and understanding their present
professional challenges. This decision, of the group and no longer of the researcher, led to
the third step, in which the Operative Group technique, created by Enrique Pichon-Riviére,
was employed. The originality of this research lies in the fact that its intervention led to the
progressive involvement of the research subjects in the investigation of their own
experiences, which produced a shift from an analysis centered on the individual towards an
analysis based on the individual as part of a group that produces knowledge. By stating the
coexistence of intra-subjective, inter-subjective and even impersonal aspects of reflection,
research techniques show that these teachers search for ways of forming groups that allow
them to face the inconsistencies of the “society of knowledge”, which transforms
individuals in automatons and consumers of knowledge.

Key-words: Research-action, Authorisation, Reflection on practice, Inter-subjectivity,
Authobiography, Operative Group.
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INTRODUCAO

Esta tese - A reflexdo e a pratica docente: consideracdes a partir de uma pesquisa-
acao — procura compreender de que modo a reflex&o sobre as vivéncias na escola e na sala
de aula geram conhecimentos da préatica a servico em beneficio de maior comprometimento
e, por conseguinte da autorizacdo dos professores. Tratou-se de investigar a maneira como
refletiam sobre sua pratica. Essas eram as informacGes que precisava buscar e, nessa
medida, precisei de instrumentos de investigacdo que permitissem acercar-me da pratica
considerada como processo da agdo docente e ndo mero produto observavel por um
observador externo. Do contrario, ndo poderia contemplar tanto a reflexdo quanto a préatica
docente. Esse objetivo me conduziu a escolher a pesquisa-acdo como abordagem
metodoldgica.

Em vérios momentos da pesquisa fiquei em duvida: se eu estava elaborando um
trabalho destinado a academia ou destinado a ser lido por professores inquietos diante dos
desafios que enfrentam todos os dias, nas salas de aulas. Pensei muito também nos
coordenadores, aos quais cabe o trabalho de organizar reunifes e de agendar momentos de
trabalho coletivo de professores. E, é claro, pensei sempre nas minhas proprias
possibilidades de intervencdo junto a grupos de professores. Com certeza, a propria
abordagem metodoldgica favoreceu aquela minha davida. A escolha da pesquisa-acéo
delineou uma trajetoria que me levou, simultaneamente, a parceria com professores e a
elaboracgéo de situacOes de intervencdo. Para realizar o trabalho académico dediquei-me a
leituras sobre a epistemologia da prética, saberes experienciais e, é l6gico, ao estudar da
pesquisa de intervencdo, da pesquisa com histdrias de vida e das sobre a constituicdo do
sujeito. Estabeleceram-se, desse modo, dois campos paralelos, uma vez que as situacdes de
intervencdo nao se restringiam a meras aplicagdes de teorias. Era preciso que a reflexdo dos
professores pudesse emergir e ser legitimada a despeito se servirem ou nao para confirmar
ou ilustrar alguma teoria. Dessa maneira, uma significativa parte da investigacdo exigiu o
acompanhamento das possibilidades de refletir sobre a préatica realizadas pelos préprios
docentes.

Os dispositivos de pesquisa aqui descritos podem por si s6s ser utilizados como

elementos facilitadores da reflexdo critica acerca da docéncia em qualquer situacdo que
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tenha como pano de fundo a autoformacdo, o desenvolvimento do poder de formacéo e a
elaboracéo de projetos a partir da responsabilizacéo individual assumida pelos docentes. As
justificativas da escolha metodoldgica e a motivacdes que me levaram a elaborar as
situagdes de intervencdo estdo apresentadas, e descritas no Capitulo 1: “A questdo inicial e
as dimensdes metodoldgicas da pesquisa-acdo”. Para essa pesquisa foram elaborados trés
diferentes dispositivos; que podem ser inspiradores de outras invencdes praticas. Cada um
deles esta descrito e analisado em um capitulo.

A titulo de estudo exploratoério realizamos observagdes seguidas de entrevista que
foram inspiradas nas Entrevistas de Explicitacdo, técnica desenvolvida por Vermersch
(1994), pesquisador da percepcéo e da atencdo. Trata-se de uma iniciativa que faz parte de
um projeto fenomenologico de grande envergadura (Depraz, Varela e Vermersch, 2006)
gue se insere em um paradigma da fenomenologia operatéria. O intuito da entrevista € levar
0 entrevistado a consciéncia de sua subjetividade, para pesquisa-la. Isso exige o dominio de
algumas técnicas de reducdo fenomenoldgicas. A leitura apenas das explicacGes sobre a
Entrevista de Explicitacdo do referido Vermersch néo foi suficiente para que me sentisse
em condicdes de utiliza-las. Era real a dificuldade para a qual o autor ja advertia sobre a
necessidade de uma formacdo especifica. Entretanto, a tentativa de fazé-lo resultou na
elaboracdo de uma outra técnica de entrevista, mais simples - utilizada no Estudo
Exploratorio - tdo somente operatéria para a despertar no individuo uma atencéo
diferenciada em relacdo ao vivido. No sentido em que essa técnica foi usada ela cumpriu o
papel de despertar para um outro olhar sobre si, além de ter sido muito util na delimitacéo
mais precisa do objeto desse estudo. Cumprimos dessa maneira, apenas o0 primeiro passo de
uma pratica da époche. Isto é, o “modo como pode advir @ minha consciéncia clara alguma
coisa de mim mesmo que me habitava de modo confuso e opaco, afetivo, imanente, logo,
pré-refletido (Depraz et. al. 2006)”.

Os resultados do Estudo Exploratorio estdo apresentados no capitulo 2: “A acerca
do que os professores dizem sobre a profissdo e sobre o que sabem que fazem”. Eles
mostraram que a relacdo entre a reflexdo e a pratica caminha em dois sentidos, em uma
perspectiva de conservacdo da tradicdo, por um lado; e numa perspectiva renovadora e

criadora, por outro lado.
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Diante da impossibilidade de lidar com a estratégia acima mencionada (as
Entrevistas de Explicitacdo), e também por ter uma percepcéo - oriunda da minha vivéncia
de professora - de que a reflexdo sobre pratica docente, quando seu objetivo é gerar algum
efeito em termos de aplicacdo posterior para coordenadores e formadores, muito se
beneficiaria de uma abordagem em grupo. Assim sendo, decidi escolher uma das estratégias
autobiograficas utilizadas na pesquisa e na formacao, para 0 que poderia contar com a
orientacdo de Helena C. Chamlian. Por varias raz@es, referidas no capitulo 1, escolhemos o
Atelié Biografico de Projeto; cumpre, porém mencionar, uma em especial: a vivéncia.
Tanto quanto a Entrevista de Explicitacdo, a aplicacdo do Atelié Biografico de Projeto —
desenvolvido por Christine Delory-Momberger (2006) - bem como a de qualquer outro
procedimento autobiografico, também implica uma série de pressupostos ligados a uma
concepgdo de acdo, de sujeito e de pensamento. Por esse motivo, para coordena-lo é preciso
ja ter adquirido, alguma experiéncia na pratica de analisar e animar grupos de trabalho e de
investigagdo, explorando a vertente das historias de vida em formacdo; ou, entdo é
necessario, que pelo menos, tenha tido a experiéncia de passar pelo processo e de té-lo
analisado.

Vivi, paralelamente, & pesquisa intensos momentos de formacéo que resultaram em
dois textos: uma autobiografia seguida de um projeto, fruto do Atelié Biogréfico de Projeto
de que participei, e uma comunicacao sobre a escrita da historia de vida como estratégia de
distanciamento e reconhecimento da subjetividade. Como a pesquisa-acdo com o grupo de
professores ndo lhes exigiu 0 mesmo nivel de elaboragdo conceitual, agreguei em Apéndice
esses dois textos produzidos que fizeram parte do percurso pessoal trilhado em paralelo a
investigacao e que foi fundamental por ter ela tomado a dire¢do que tomou.

A experiéncia do Atelié Biografico de Projeto realizada em oito encontros, ao longo
de um semestre, estd registrada e analisada no capitulo 3: “Descobrindo-se sujeito
emergente de um grupo”. A andlise ai apresentada esmilica um pouco mais o carater da
reflexdo ligada a préatica nos dois sentidos ja referidos anteriormente e revela a implicacédo
socializadora que cada uma das perspectivas tem. Com esse entendimento, essa etapa da
pesquisa avanca em relacdo ao Estudo Exploratdrio por permitir descrever um processo de
emergéncia do sujeito no contexto das interagdes grupais e ainda fazer uma reflexdo acerca

da pratica como um objeto de carater psicossocial.
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O Atelié Biografico de Projeto se mostrou um bom dispositivo facilitador das
relacbes de respeito entre os integrantes do grupo, e, com isso garantiu a condicdo da
emergéncia de sujeitos capazes de formularem projetos proprios e de apropriarem-se de
saberes oriundos dessa experiéncia. 1sso lhes conferiu a autoria que é garante de qualquer
do processo de autorizacdo, no sentido conferido por Ardoino (2000). Desse modo, a
realizacdo do Atelié foi fundamental para que a pesquisa-acdo se instalasse a partir da
demanda dos proprios professores envolvidos e ndo mais segundo meu interesse. A partir
desse momento passei a seguir o processo do grupo e a analisar o prosseguimento da
pesquisa mediante conceitos e referenciais ligados a concepcao de Pichon-Riviere (1998a)
tem dos grupos, da aprendizagem, dos sujeitos e do conhecimento, bem como nos
utilizamos sua técnica de Grupo Operativo. Essa etapa estd minuciosamente descrita e
analisada no capitulo 4: “Descobrindo o saber que emerge no grupo”. Para a aplicacdo
dessa etapa também foi necessaria uma formacgdo vivencial, especificamente importante
para a aquisicdo da postura de atenco necesséria ao coordenador do Grupo Operativo®.

Nenhum dos trés dispositivos utilizados na pesquisa foi uma invengédo original. A
sua originalidade consistiu em reuni-los na seqiéncia explicitada na presente tese. Essa
sequiéncia levou ao crescente envolvimento dos parceiros e ao deslocamento do foco da
abordagem do pensamento do sujeito, como individuo, para 0 pensamento do sujeito como
um ser social, sua dimensao coletiva e, também, considerou o grupo na sua dimensédo
produtora de pensamento.

Considerou ainda a dimensdo intersubjetiva e intra-subjetiva da reflexdo que se
apresentou como dificuldade na redacao da tese. Como redigir e expressar a simultaneidade
dessas dimensdes e escolher um tratamento pronominal Unico entre os trés possiveis:
primeira do singular, do plural ou indeterminacdo da terceira pessoa do singular. A
dificuldade procedia, uma vez que o pano de fundo da tese estd a indagacdo: quem é o
sujeito que aprende? Optei por manter as trés formas. Na primeira pessoa do singular,
sempre que se tratava de uma decisdo pela qual eu me sentia responsavel. Responsabilidade
que se caracterizava toda vez que a escrita me singularizava. Na segunda pessoa do plural,

guando podia distinguir que o meu discurso ora introjetava o discurso dos professores -

! Paralelamente as atividades do doutorado freqiientei, no Instituto Pichon-Riviére, em S&o Paulo, o Curso de
Especializacao para Coordenadores de Grupo (2005-2006), e posteriormente o Seminario de Aprofundamento
Teorico. (2007-2008).
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parceiros na pesquisa- ora, o dos autores —lidos para realizar a. pesquisa. E, finalmente, na
terceira pessoa do singular, sempre que me parecia tratar-se de alguma conclusédo ou
decisdo que, dadas as circunstancias, caracteriza-se um sujeito indeterminado.

Dessa maneira, nesse estudo, a reflexdo sobre a pratica, ou a préatica reflexiva, ndo
é tomada como exercicio e atribuicdo de individuos, nem como aplicacdo de mecanismos
“toyotistas” de administracdo industrial do capitalismo contemporaneo como aponta
Valadares (2002). Tampouco se trata de uma visao neoliberal que atribui ao individuo a
producéo das condicdes de suas reflexdes, como quer Newton Duarte (2003), ao atribuir o
cardter de um discurso ideoldgico préprio da sociedade capitalista as abordagens
académicas sobre o saber da experiéncia.

N&o é o caso desta pesquisa que trata da reflexdo e da pratica docente, que, ao
contréario, atendeu aos descompassos e ao mal-estar provocado pela “sociedade do
conhecimento”, pela pulverizagdo dos lagos de interagdo no interior das relacOes de
trabalho, transformando os professores em an6nimos objetos e consumidores de
conhecimento. Esse resultado nos surpreendeu, pelo fato de termos, imaginado que nos
concentrariamos na discussdo acerca da maior ou menor eficiéncia dos saberes praticos em
relagdo ao saber tedricos e isso ndo ocorreu, de forma alguma. Nenhum dos dados coletados
indicou a pertinéncia dessa perspectiva, como se pode ver, especialmente, no Gltimo

capitulo referente as Consideragdes Finais.
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CAPITULO1 A QUESTAO INICIAL E AS DIMENSOES METODOLOGICAS
DA PESQUISA-ACAO

Aprender é elaborar, revisar, modificar, transformar uma maneira
de estar no mundo, um complexo de relagdes com os outros e com
0 si mesmo, é [...] formular um novo olhar sobre o seu passado e
sobre suas origens, projetar ou sonhar um outro futuro, se
biografar novamente.

Christine Delory-Momberger (2003, p. 126)

1.1 A questao inicial e suas implicagdes

O objetivo deste estudo é pesquisar de que modo os professores desenvolvem um
saber profissional que eles ndo aprendem na educacgédo formal por ndo ser esse, comumente,
0s seus objetivo. Consideramos aqui como educacdo formal aquela que segue os moldes
escolares, seja ela a formacdo inicial profissional, seja um procedimento de formacéo
continuada, que se conceba como um dispositivo de transmissao de conhecimento.

O tema desta pesquisa-acdo tem a ver com meu percurso de formacdo, tal como ele
se configurou em um relato autobiografico feito como parte das minhas atividades de
doutorado e que se revelou um texto importante para que eu expusesse minhas implicagdes
na investigagao realizada.

No meu percurso de vida, a valorizacdo do professor esteve ligada a questdo da
qualidade do ensino desde a minha infancia, ocasido em que vivi, pela primeira vez, uma
situacdo de angustia frente ao tema e que marcou varias das minhas escolhas futuras. Com
efeito, eu gostava da escola; julgava importante fazer todas as ligdes; sentia-me importante
com o que aprendia la e que me tornaria uma profissional, uma professora. Porém, alguns
anos ap0s 0 meu ingresso na escola, comecgava a ouvir sempre 0 meu avd paterno repetir,
juntamente com uma tia, que o ensino estava ficando cada vez pior. Era 0 ano 1968 e eu
havia ingressado no ginasio. A partir daquela data, o latim foi excluido da grade curricular
e 0 portugués seria a grande vitima. O culpado de tudo, conforme eu ouvia as pessoas
falarem, era o ministro da Educacdo da época do regime militar, coronel Jarbas Passarinho,
e um tal acordo MEC/USAID, série de acordos produzidos nos anos 1960 entre nosso

Ministério da Educacgdo e Cultura e a United States Agency for International Development
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(USAID). Visavam estabelecer convénios de assisténcia técnica e cooperacdo financeira a
educacdo brasileira, desde o primario até o superior. E aquela reforma, baseada nesses
acordos, seria um “desastre”, nas palavras de meu avo, professor universitario. Em todas as
ocasifes que ele encontrava minha tia, professora primaria, tecia um discurso sobre o tema,
e perguntava a ela: “Vocé concorda ou ndo concorda? E ela Ihe respondia.“E sim, doutor
Van Acker, € uma pouca vergonha”.

A autoridade do meu av0 era incontestavel na familia; suas noras o tratavam de
“doutor Van Acker”. Na época, eu sabia que ele tinha alguma importancia, pois estive
presente a uma homenagem a ele, em um teatro, onde recebera o Prémio Moinho Santista.
Na verdade, o que de fato, Leonardo Van Acker? pensava estava muito distante de mim. Eu
ndo compreendia seus argumentos; tudo o que podia perceber era seu apoio ao regime
militar de entdo, embora execrasse esse ministro da educacdo. Naquela mesma época, por
causa da repressdo, um tio materno vivia clandestino e acabou exilando-se por causa desse
regime de ditadura. Sem saber porqué, em relacdo ao regime politico do pais, eu estava do
lado meu tio, de quem eu gostava muito, e ndo do lado do meu avd, o que me afastava dele
e até me desinteressava de suas idéias.

Guardei daquele tempo uma grande magoa: o regime que me privou da convivéncia
com o tio, provocou a tristeza dos seus filhos, também excluiu o latim da escola e, na minha
imaginacdo, jamais teria uma boa formacao escolar. Diante desse panorama, cologuei-me
na posicao de vitima.

Apesar de saber que todos estadvamos sob um sistema politico de ditadura - cuja
forga de coercgdo se apresentava concretamente na clandestinidade e no exilio de um tio - eu
culpava a minha familia por ndo ter se empenhado o suficiente para que eu ndo sofresse as
agruras desses tempos dificeis. A mim, a situacdo parecia sem saida. Demorei muito para
perceber que se tratava de um triste momento politico que atingia todos os niveis da vida
social, inclusive o nivel da educacdo com a reforma pretendida, e que os adultos da minha

familia também estavam desarvorados.

2 Leonardo Van Acker, doutorou-se em Louvain e veio da Bélgica em 1922 para ser responsavel pela catedra
de Filosofia da Faculdade de Sdo Bento, em substituicdo ao Monsenhor Sentroul. Lecionou na Faculdade do
“Sedes Sapientiae” e também nas Pontificias Universidades Catolicas de Sdo Paulo e de Campinas até
aposentar-se em 1968. Neotomista, sua area de estudo na filosofia era a Metafisica, especialmente, Bergson.
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Um dia, nesse ano de 1968, tentei reverter o quadro ao buscar uma outra escola com
uma perspectiva muito boa, segundo contou o namorado da minha tia, que era amigo da
familia. Tratava-se do Ginasio Vocacional do Brooklin, onde lecionava. Ele me havia dito
que eu teria que me matricular na 12 série do ginasio. Isso significava repetir o ano, porque
ja tinha cursado essa série. Ndo me importei, fiquei até bem feliz. Todavia, a tentativa ndo
deu certo. Minha mée me levou a essa instituicdo, mas a pessoa que nos atendeu disse que
eu deveria desistir da matricula, que aquela era uma idéia absurda e que a escola ja ndo era
mais a mesma. Passados alguns anos, descobri que a pessoa que nos atendeu nao tinha dito
a verdade. Com efeito, em varios momentos da minha vida encontrei ex-alunos dessa
escola que desmentiram aquela informacao®. Esse episodio demonstrou a importancia que
eu dava ao mundo adulto e; nesse mundo, a escola ja ocupava, desde aquele tempo, um
local privilegiado onde poderia atuar e fazer a transi¢do entre o universo doméstico e o
universo social e politico, o universo da cidadania, enfim. Uma concepcdo que me
acompanhou, mas que ndo era s6 minha, também era a de uma parte dos adultos com quem
convivia, ou seja, sentiamo-nos todos ameagados com a desqualificacdo dos professores e
do ensino.

Esse &, certamente, o cenario que forjou o argumento biografico em torno do qual
eu tenho construido varias estratégias de acdo no mundo, privilegiando, de um modo ou
outro, 0 universo escolar, ao longo de um movimento pendular: ora de acomodacédo e
recusa, ora de investimento produtivo. Estratégias que chegaram até o momento em que,
efetivamente, assumi a profissdo docente, dez anos depois de formada em Histéria, pela
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de S&o Paulo. Logo
nos primeiros anos em que assumi a docéncia nas séries finais do Ensino Fundamental,
convivi com um duplo sentimento simultaneo: de deficiéncia de formacdo e de
possibilidade de ultrapassa-la, especificamente, no que diz respeito a metodologias de
ensino, a criagdo de formas de trabalhar, ora planejando, ora improvisando, e a
comunicacdo com os alunos. Nesse sentido, aprendi continuamente. Essas aprendizagens

ndo ocorreram de modo espontaneo a partir da reflexdo sobre a prética; elas sempre

% 56 pude saber a verdade no grupo de escrita autobiogréfica referido na Introduco, quando uma colega que
estudara nessa mesma escola contou que possivelmente a pessoa da secretaria ndo fosse funcionaria do
Ginasio Vocacional; isso acontecia sempre que a policia |4 intervinha para boicotar o trabalho daqueles
professores, muitos dos quais foram presos e torturados.
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aconteciam na interlocucdo com outros colegas mais experientes na profissdo. Houve até
uma ocasido em que pude contar com a supervisdo de uma psicodramatista; foi por meio
dela que pude comecar a desenvolver uma leitura dos grupos de alunos e desenvolver a
auto-observacgéo da minha relagdo com eles.

Ao rever esse percurso de vida, foi possivel perceber que a angustia da infancia ndo
existia mais e que o mundo também havia mudado. Ja ndo era mais a presenca ou a
auséncia de um conteudo curricular, como o latim, que elevaria ou rebaixaria a qualidade
do ensino. Eu comecava a abandonar uma concepcio de educacdo bancéria®, segundo a
qual, a um montante de conhecimento depositado na situacdo de ensino corresponde um
rendimento final que se mostra na aprendizagem do aluno. Passei, entdo, a valorizar a
investigacdo para saber como os alunos processavam a aprendizagem de conteudos
disciplinares e, a partir dai ter condi¢des de conduzir o curso, construindo com o grupo uma
relacdo dialdgica. Passava, por conseguinte, a valorizar um trabalho visando a leitura, a
compreensdo e a expressdo dos alunos e a minha propria a respeito dos acontecimentos
percebidos na sala de aula. Acreditava que deveria adequar o curriculo a essas novas
descobertas e preocupacdes. Nao estava sozinha; contudo essa perspectiva nem sempre era
bem-vinda por todos os alunos; alguns resistiam a ela. Era a vivéncia da mesma situacdo
descrita por Bohoslavsky (1997, p.357).

Sentia que cada vez mais 0 espaco para a troca de experiéncias e para a reflexdo
sobre o0 que se faz, perdia terreno na escola. Em 2000, o diretor do estabelecimento em que
eu lecionava, anunciou que ndo queria professores catedraticos, ou seja, professores que se
sentissem com liberdade de catedra, no seu entender. Ele se referia especialmente aqueles
que tinham mais saberes decorrentes de mais experiéncia e, na sua opinido, sentiam-se por
isso mais independentes. Ora, 0 anuncio do diretor soou para mim, mais uma vez, como
uma ameagca a qualidade do ensino.

Desde esse tempo voltei a resistir ao rebaixamento da qualidade de ensino. Foi
entdo que encontrei uma via positiva,superando a angustia, no investimento na minha

propria formacdo e, mais tarde na participacdo em grupos de professores, como

* Esse conceito se popularizou através da disseminacdo das leituras de Paulo Freire. Especialmente de seu
livro Pedagogia do Oprimido e do capitulo desse livro reproduzido por Maria Helena de Souza Patto na
Introducdo a psicologia escolar. Paulo Freire se serve da imagem de um banco onde a pessoa deposita um
montante de dinheiro e, depois de um periodo, vai ver quanto rendeu o deposito.
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coordenadora e como pesquisadora e como professora-formadora. Compreendi que a
desvalorizacdo do professor se situa no contexto historico que gera a ma qualidade do
ensino. Percebi que é possivel resistir a ela, pois hd uma aprendizagem dos saberes da
docéncia, muito além de programas de formacdo instituidos, que se realiza na vivéncia
escolar mediante a construcdo de vinculos entre os sujeitos que compdem a instituicdo e a
educacdo, seu objeto. Os vinculos que unem os professores com o0s demais educadores
responsaveis pelo ensino se criam em torno dos conhecimentos transmitidos pela escola
através de praticas e contetdos disciplinares, da possibilidade de aprender continuadamente
com 0s grupos, com o aprender de cada um e da construcio de espacos de convivéncia. E o
que torna possivel (ou impossivel) enfrentar desafios e superar problemas do cotidiano do
ensino na atualidade. Parece-nos, entdo, que sO é possivel afirmar a possibilidade da
autoridade moral dos professores desde que esses transformem suas vivéncias em saberes
da experiéncia através de atos de aprendizagem.

Por autoridade moral se compreende, aqui, a responsabilizacdo das pessoas
inseridas no mundo em que vivem tendo em vista 0 seu devir. Com um sentido muito

proximo ao dado por Hanna Arendt:

Embora certa qualificacdo seja indispensavel para a autoridade, a
qualificacdo, por maior que seja, nunca engendra por si sO
autoridade. A qualificacdo do professor consiste em conhecer o
mundo e ser capaz de instruir os outros acerca deste, porém, sua
autoridade se assenta na responsabilidade que ele assume por este
mundo. Em face da crianga, é como se ele fosse um representante
de todos os habitantes adultos, apontando os detalhes e dizendo a
crianca: — 1sso é 0 nosso mundo. (ARENDT, 1992, p. 239)

A assungdo do papel de autoridade moral pelo professor é, efetivamente, o foco
dessa tese.

Embora a analise do contexto social ndo seja o objeto da nossa investigacao, ela esta
presente como pano de fundo; afinal, é nele que se produz o discurso da ma formacéo
docente como causa da méa qualidade de ensino; por meio dele introjetamos idéias e atitudes
que compde a desvalorizacdo da profissdo e & também a ele que resistimos ao nos
comprometermos com sua transformacéo. Cabe aqui apontar as implica¢6es do discurso da

desvalorizacdo docente nessa investigacao.



21

Concordamos com as ponderagdes de Souza (2007) sobre a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo (LDB 9394/96 ) a qual considera que o melhor para uma boa qualidade
do ensino € a formacdo continuada de professores. De fato, a LDB favorece, a oferta de
cursos e estratégias de modo a estimular competéncias praticas para que possam adquiri-las
e se tornem mais aptos para lidar com a diversidade dos alunos presentes nas escolas
(Campos, 2004). Pode-se perceber, entdo, que a LDB, mostrando-se interessada na continua
formacdo do professor, sutilmente, elabora um raciocinio desvirtuado, uma vez que
relaciona a ma qualidade do ensino, identificada pelos resultados dos alunos e pelos
problemas que surgem no meio escolar, a formagdo docente. Esse raciocinio influi na
conducdo de politicas publicas relativas ao professor e constroi uma visdo negativa e
homogénea da profissdo e da pratica docente. Segundo Souza (2007), desde alguns anos,
constréi-se, desse modo, um raciocinio que culpa o professor, mantendo a mesma estratégia
de culpabilizacdo que se voltava para as criangas e suas familias e pouco considera o
contexto da docéncia: as escolas e o sistema educacional.

O argumento da possivel incompeténcia dos professores foi identificado por Souza
(2007) em documentos de programas educacionais, em diversos trabalhos significativos de
pesquisa educacional e nas representacdes e a¢oes de agentes da Secretaria de Educacédo do
Estado de S&o Paulo.

O professor, porém, lamentavelmente, confirma esse discurso e, por vezes, culpa a
si préprio, sente-se impotente e solitario ante as questdes e situacdes de seu contexto de
trabalho. Sentindo-se insatisfeito, adoece ou desiste da profissdo. A desisténcia dos
professores, 0 mal-estar docente, a sindrome de burnout tém sido temas contemplados
atualmente pela pesquisa académica (Esteves, 1992; Codo, 2000; Lapo e Bueno, 2003).

Todavia, pode-se contra-argumentar a partir da outra face da questdo, menos
visivel, o espanto maravilhado, quase incrédulo do professor diante do fendmeno da
aprendizagem dos alunos e da sua propria; na verdade, tal percepc¢do contradiz o argumento
de sua incompeténcia. Tal argumento, por ser ideolégico (CHAUI, 1989, apud Souza,
2007) parece coerente e legitimo, mas € parcial; ndo da conta da totalidade do real que se
propde a analisar e a compreender. Ao eleger o insucesso dos alunos, segundo um padréo
definido a priori, como elemento central para explicar a baixa qualidade do ensino, recorre-

se aquela visdo bancaria de educacdo: a um objetivo a ser atingido corresponde um dado
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investimento a ser feito. Se ele for realizado do modo correto, o retorno ocorrera; portanto,
0 sucesso é condicionado pelo resultado final e pelo investimento inicial. Nessa
perspectiva, desconsideram-se as condi¢cdes concretas da escola e as “condicdes e
caracteristicas do corpo docente e discente que dao existéncia a escola em termos de
contradicdo, conflitos, transformagé&o social” (Souza, 2007).

Porém, néo e possivel controlar todas as condi¢des concretas do espaco onde ocorre
a relacdo ensino-aprendizagem de um professor com seus alunos, seja na sala de aula que
rege, seja na escola em que leciona. Conclui-se, por conseguinte, que a afericdo do
insucesso relativo aos propdsitos desejados, definidos, entretanto, por pessoas fora da
situacdo de aprendizagem, torna-se indicativo do fracasso.

Essa situacdo parece provocar uma série de contradi¢Bes, abaixo mencionadas, na
pratica e nos argumentos sobre a incompeténcia do professor decorrentes da caréncia da
formacdo. Tais contradi¢Bes tornam evidente o equivoco do argumento apoiado na idéia de
sucesso ideal desconsiderando os resultados concretos, sempre referidos de forma negativa,
diante da ignorancia de fatores positivos da educacéo.

As contradicdes sdo as seguintes:

sabemos definir bem o que s&o as méas condic¢bes da formagdo dos professores no
pais, mas ndo sabemos definir com precisdo quais as melhores condi¢fes para formar o
bom professor;

temos indicios que permitem reconhecer que os curriculos sdo inadequados, que ndo
nos interessam, que a aula é aborrecida; ndo sabemos, todavia, definir o que faz uma boa
aula a partir desse curriculo inadequado;

sabemos caracterizar o bom aluno e 0 mau aluno; ndo sabemos, porém, caracterizar
a aprendizagem, pois ignoramos 0s motivos pelos quais as vezes, 0 bom aluno nao produz
bons resultados e 0 mau aluno os produz;

conhecemos as mas condicdes de trabalho que provocam doengas nos professores e
até abandono da profissdo; entretanto ndo sabemos por que, enfrentando as mesmas
condicdes, alguns profissionais permanecem na profissdo e sentem-se rejuvenescidos;

temos consciéncia de que a formacao profissional docente é complexa, que envolve

multiplos campos disciplinares; mas ignoramos, em geral, como aprenderam o que sabem;
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sabemos que parte importante de nossa formacdo profissional depende de nossas
biografias, mas ndo escrevemos nossas biografias, alias, raramente escrevemos;

atribuimos as dificuldades a formacdo inadequada; ndo formulamos porém, qual
seria a formacgdo escolar mais adequada, apenas pressentimos, ou melhor, imaginamos,
como deve ser.

Apesar de todas essas contradigdes presentes nas condi¢Bes do trabalho docente o
ensino realiza-se. Com freqiiéncia ensina-se apesar de ndo se saber bem como. Maus alunos
aprendem, alunos se transformam; descobrimos aspectos interessantes nos contetdos que
ministramos; experimentamos novas formas de agir; revivemos velhas formas com sucesso.

Porém, por ignorar como tudo isso acontece, 0s sucessos parecem ocorrer a despeito
do professor e das circunstancias. Por que, entdo, a ndo-aprendizagem decorre da
incompeténcia do professor?

Esse questionamento direciona, a um s tempo, o foco da tese e a justifica. Por isso
ela esta voltada para investigar como os professores se preparam continuamente para atuar
nas situacdes de ensino, a fim de favorecer a aprendizagem dos alunos e de considerar 0s
contextos em que atuam, desenvolvendo, desse modo, durante o exercicio da profissdo —
por meio de acertos e erros - um saber ensinar .

Partimos da constatacdo de que esse saber pratico, que qualifica o profissional
docente, ndo se aprende na formacdo escolarizada inicial. O pressuposto é que o tornar-se
docente concretiza-se durante a experiéncia profissional do professor. Admitimos, como
decorréncia, que se trata de um processo de elaboragdo individual e, ao mesmo tempo,
coletiva e social. Coletiva, posto que partilha dos valores de um grupo que reconhece
naquele fazer individual o fazer de um de seus pares. Social, porque a sociedade
compreende a pertinéncia dessa funcdo profissional. Portanto, a pratica docente é, ao
simultaneamente, elemento instituido e instituinte de uma cultura da profissdo em constante
processo de formacdo, na tentativa de enfrentar os desafios postos para a escola pela
sociedade, a qual ali se faz presente na escolar representada pelos professores e alunos.

Portanto, ao abordarmos a formacdo profissional docente e suas estratégias de
realizacdo, defrontamo-nos com implicagdes de trés naturezas diferentes, e coexistentes no
cotidiano e na acdo de cada professor e de cada escola. Implicacdes de ordem politica, de

cunho epistemoldgico e da cultura escolar.
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As implicacdes politicas dizem respeito ao projeto politico-pedagogico do Estado
com repercussdes na estruturacdo administrativa do sistema educacional e na cultura
politica - produzida socialmente - que repercute na formacao dos cidaddos. As de cunho
epistemoldgico estdo relacionadas com a importancia dada & experiéncia decorrente da
pratica na aquisicdo do saber competente e, portanto, na profissionalizacdo. As implicagdes
da cultura escolar referem-se ao significado atribuido ao saber profissional do professor e a
relacdo das competéncias dai advindas com a sua funcdo. Séo trés esferas de influéncia
vivenciadas por cada professor; neste trabalho, porém, nos restringiremos ao campo da
epistemologia.

Atualmente, na esfera politica ha, como apontamos acima, a desqualificacéo
profissional docente perceptivel pelos baixos salarios e pelas mas condicdes de trabalho; na
esfera da cultura escolar revelam-se préaticas e atitudes coletivas que ndo fazem frente a
desvalorizagdo produzida na esfera politica. Malgrado esses dois fatores, ha algo de
incdgnito que ocorre na escola e provoca a realizagao profissional de alguns docentes que
insistem em permanecer na profissdo e nela militam, e, por outro lado, o interesse de
pessoas que abandonam outras profissées e buscam a docéncia. Essa incognita diz respeito
a aprendizagens de saberes decorrentes de experiéncias, portanto a uma epistemologia da
pratica.

A questdo inicial da presente pesquisa foi formulada a partir das minhas sensacées e
impressdes no trabalho em escolas, primeiramente como professora e, depois, como
coordenadora pedagégica. Encontrei nas formulagbes de Schon, Perrenoud e Tardif
elementos que embasaram as impressdes resultantes de minhas “angustias” de professora;
qual seja, a valorizacdo do conhecimento experiencial se contrapde, em certa medida, tanto
a elaboracdo tedrica produzida na academia - que ndo se presta a resolver problemas
praticos - quanto a concepc¢do bancéria de formacgdo, baseada em um tradicional modelo
escolar. A producdo académica desses autores aplacava as inquietagdes de professora e, ao
mesmo tempo, me habilitava a julgar incompetente a desvalorizagdo, por parte da direcédo
das escolas, de praticas de discussao vividas nas reunides de professores. Incompeténcia no
sentido de promoverem a desarticulacdo de competéncias que 0s professores possam

desenvolver no exercicio das tarefas exigidas pela instituigao.
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Schon, Perrenoud e Tardif forneceram conteudo para essas inquietacfes que, por um
lado, se manifestavam em queixas e até mesmo em indignacdo de professora; por outro
lado, lancaram desafios importantes quando estive na funcdo de coordenadora de um grupo
de professores. Encontrei-me como coordenadora diante de um desafio colocado pela
posicdo de alguns professores que deslocavam o0s problemas educacionais, ora para
questdes financeiras ou sociais, ora para a instituicdo em que trabalhavam atribuindo-lhes
as origens de suas dificuldades e, vezes reconheciam seu pouco empenho na busca de
solugdes para alguns problemas enfrentados no cotidiano. A instituicdo, por sua vez,
através da fala dos diretores e gestores, atribuia as dificuldades de ensinar a imobilidade e a
pouca iniciativa dos professores; por isso julgava necessario de impor solucdes e aprimorar
as condicdes de controle, sem conseguir, contudo, qualquer resultado além de aumentar a
tensdo entre os profissionais, esses argumentos diminuiam ainda mais o empenho e o
comprometimento de cada um com um projeto da escola®. Diante dessa tens&o, pergunta-
se: como ultrapassar, o conflito em que um lado responsabiliza o outro pelo que “deve ser”
feito?

Apenas repetir as formulacGes de Tardif, Schon e Perrenoud néo era solucdo para 0s
problemas enfrentados na tarefa de coordenar professores, ainda que essas leituras tinha-as
incorporado no meu saber e me auxiliassem a delimitar a questdo a ser enfrentada. Era
preciso criar condi¢cdes e estimular o envolvimento e o desejo da apropriacdo das
experiéncias cotidianas em favor da formacdo de “teorias pessoais e coletivas” que
resultassem em formulacdo de préaticas adequadas as situacdes concretas de trabalho; essa
tarefa envolvia sempre o questionamento das interpretacdes dadas de um e de outro lado e a
negociacdo de objetivos e estratégias.

Em outros termos: se partirmos do pressuposto de que a reflexdo sobre a acao

constitui 0 lastro de uma nova profissionalidade® (Novoa, Tardif, Perrenoud) mais

> A atual secretaria de educacfo do Estado de S&o Paulo, Maria Helena Guimaraes de Castro, em entrevista a
revista VEJA, em 13 de fevereiro de 2008, langa mdo dos mesmos argumentos.

® O termo profissionalidade aqui utilizado é encontrado nos trabalhos realizados no Brasil a partir da mencéo
a pesquisas francesas. Menga Ludke e Luis Alberto Boing no artigo Caminhos da profissdo e
profissionalidade docentes (2004) consideram profissionalidade um dos temas que envolvem os desafios
atuais da profissdo. Os outros temas sdo competéncia, profissionalizacdo e saber docente, além de identidade
profissional e desprofissionalizacdo. A fonte desses autores um trabalho de Bernadette Courtois de 1996 no
qual a autora define profissionalidade como um termo ligado a um dado contexto das situagdes de trabalho
caracterizadas por: estruturas descentralizadas, pequenas unidades de producéo, desenvolvimento do setor de
servicos, flexibilidade da empresa, descentralizacdo das responsabilidades, desvinculacdo dos saberes de seus
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adequada a responder aos problemas enfrentados pelos docentes (Perrenoud), também
partimos de evidéncias de que dificilmente ha um espaco institucional que dé garantias para
essa reflexdo. E sempre necessario negociar e, mediante de questionamentos, criar o espaco
de reflexdo possivel e adequado para determinadas situacdes. Essa contradicdo,
aparentemente, pode invalidar o primeiro pressuposto — da possibilidade de constituir um
lastro de uma nova profissionalidade a partir da reflexdo sobre a acdo. O que torna possivel
avancar nessa direcao sdo evidéncias da experiéncia pessoal de que essas duas condicoes,
ainda que contraditorias, coexistem; a saber: a conservacdo do status quo e a criacdo de
novas formas de agir e de espacos de reflexdo — ndo institucionais — que convivem nas

instituicBes, ainda que na penumbra, aquele ponto de transi¢éo da luz para a sombra.

1.2 A pesquisa-acao e suas dimensdes metodoldgicas

Em virtude das consideragdes expostas acima, a investigacdo se construiu na busca
das condicGes favoraveis ao estimulo de um processo reflexivo-critico da pratica usual, a
partir do qual os professores podem ratificar ou retificar, pelos professores, esquemas
mentais de apreensdo da realidade; tais esquemas irdo garantir o emprego de ferramentas
para buscar solugfes com as quais podem ultrapassar tanto o sentimento de agir por mera
obediéncia a determinacbes de superiores hierarquicos, quanto o processo de
desvalorizacdo mencionado anteriormente.

O saber resultante do processo reflexivo-critico € concomitante do processo de
vinculacdo do professor a profissdo; ele se configura como uma aprendizagem ao longo da
vida, com um sentido biografico, como concebe Alheit e Dausien (2006), com um aspecto
reflexivo, segundo Novoa que afirma que “a formacdo € inevitavelmente um trabalho de
reflex&o sobre os percursos de vida” (NOVOA, 1988 lido em Catani, 1997, p.31).

N&o se tratava, nesta pesquisa, de definir as operagdes cognitivas realizadas para a
producéo de tal saber, tratava-se, isso sim, de apreender a imbricacdo da identidade pessoal

do professor, o saber sobre a profissdo e sobre o saber fazer profissional, que resultam na

oficios tradicionais, interdependéncia das fun¢des dentro de uma mesma empresa, desenvolvimento de
interagOes, personalizagdo, reducdo do nimero de trabalhadores e aumento de seus niveis de qualificacéo,
iniciativa pessoal e polivaléncia, recuo do movimento sindical e pressdo sobre os salarios pelo medo do
desemprego. (Courtois, 1996 citado por LUDKE e BOING, 2004, p. 1172).
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elaboracdo de uma prética reflexiva a partir da qual o docente autoriza-se e se posiciona no
debate sobre a educacédo. Delineou-se com mais precisdo o objetivo da pesquisa, a partir das
consideracdes a respeito das implicacBes da questdo inicial.

Uma vez estabelecida a defini¢cdo desse objetivo, foi possivel direcionar a escolha
dos procedimentos metodoldgicos. Escolhemos uma modalidade de pesquisa que
permitisse 0 acesso aos processos mencionados acima — ser docente e saber da docéncia
que se completam no fazer docente: a pesquisa-acdo. Sua estreita relagdo com a formacéo
para a pratica ja havia sido formulada por Lourengo Filho ao concebé-la como investigacdo
e ndo como aplicacdo.Tal como podemos ler em Chamlian:

(...)J& naquela ocasido, Lourengo Filho apontava para uma ultima
alternativa que surgia nos discursos sobre formagéo continuada: a
"investigacdo na acdo" ou investigacdo dirigida para a acdo pratica.
Apresentada como uma investigagdo ativa, ela seria um
instrumento de fins praticos que visaria transformar acgdes
realizadas de forma imperfeita, em agdes menos imperfeitas, ou
mais eficientes, nas condi¢des precisas de uma determinada escola,
com aqueles alunos e aqueles professores, e com 0s recursos de
que dispunham. Para ele, o seu valor seria 0 de que, ao invés de
constituir-se em um modelo individual de aperfeicoamento, este
modelo propunha um aperfeicoamento em equipe, de grande
eficacia, por sua significacdo para a propria escola.

(CHAMLIAN, 2004, p.12)

Esta tese investiga, portanto, uma modalidade de formacdo que desloca o
foco de formacdo da categoria escolar académica - pautada pela simples transmissdo de
contelidos - para a acdo e para 0 modo como o0s professores se apropriam das experiéncias
resultantes de suas praticas cotidianas dentro da instituicdo escolar e formulam um saber
fazer. A metodologia de pesquisa-acdo da conta tanto da acao realizada, quanto da reflexao
produzida a respeito dela a partir da observacéo critica acerca da pratica (Chamlian, 2004,
p. 13). Essa consideracdo da pesquisa-agéo se alinha a uma concepgéo de epistemologia da
formacéo dos adultos, tal como a definem os seguidores de uma abordagem a partir da agao
concreta dos individuos vista como producdo, a um sO tempo individual e grupal, a ela
somente é possivel chegar a partir da reflexdo dos sujeitos sobre a constituicdo de suas
competéncias de aprender, reflexdo que passa pelas consideracdes de experiéncias ou préaxis
(Freire, 1967, 2005), de historias de vida (Dominicé, 1993). Nessa medida, o conhecimento

gerado pela pesquisa-acao é elaboracdo pessoal e pratica do sujeito que, ao refletir sobre
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sua ag&o, constitui narrativas de suas experiéncias, de sua histéria de formac&o. E também
elaboracdo teorica do pesquisador que tem acesso a um processo de elaboracdo do saber da
formacao.

Na direcdo dessa perspectiva epistemoldgica da formacdo de adultos convergem a
pesquisa-acdo experiencial tal como é formulada por René Barbier (1989, 2002), a
pesquisa-formacdo com histdrias de vida definidas por Gaston Pineau (1983 e 1989), Pierre
Dominicé (1990), Christine Josso (1991) e em certa medida os trabalhos de Ardoino (1992,
2000) e Lourau ( 1997) na esteira de Lapassade (1966, 1971) referentes a andlise e a
pedagogia institucional. Cabe ressaltar aqui, em educacdo esse ndo € o Unico entendimento
da pesquisa-acdo, ainda que o conhecimento que essa abordagem de pesquisa valorize, em
todas as suas modalidades, seja o conhecimento do sujeito da acdo. Ha pesquisadores como
Stanhouse e Elliot que utilizam essa abordagem metodoldgica para acompanhar a
realizacdo de investigacOes por parte dos professores com a finalidade de intervir para que a
escola possa ultrapassar problemas de convivéncia e rendimento, alterando, para isso, seu
curriculo e suas praticas.

Portanto, a pesquisa-acdo, de modo geral, estd comprometida com acGes orientadas
para mudancas segundo objetivos e interesses que resultam, como sua designacéo indica, da
analise sobre a acdo. Essa modalidade de investigacdo se concretiza quando pesquisadores
e pesquisados tornam-se protagonistas do conhecimento, ao identificarem seus saberes,
escreverem sobre eles a partir de uma condicdo que lhes da autoridade, tanto sobre a
producéo discursiva, quanto sobre decisdes que resultam em agdes praticas. Tecnicamente,
a pesquisa-acdo, entdo, é uma pesquisa com duplo objetivo: transformar a realidade e
produzir conhecimentos relativos a essa transformacéo (Hugon, Seibel, 1988, citado por R.
Barbier, 2002, p.13) Ao longo do processo da pesquisa, 0 objeto emerge, sem se confundir
com 0s objetivos e interesses dos pesquisadores que vao progressivamente se tornando
capazes de nomeé-lo e compreendé-lo.

Ainda que nosso interesse ndo fosse a organizacao curricular, a pesquisa-
acao mostrava-se, pelas consideracGes de Chamlian (2004), Barbier (2002) fecunda para
realizarmos uma pesquisa interativo-reflexiva, seguindo a denominagéo dada por Demailly

(1992), estratégia que melhor possibilitava apreender nosso objetivo: producdo de saberes
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da experiéncia, atraves da reflexdo sobre a acdo, que podem ser considerados saberes de
formacéo por autorizarem a acdo docente.

Por autorizacdo entende-se o que Ardoino escreve em Les avatars de I’
éducation no artigo em que esclarece que o termo vem do verbo “autorizar é dar
(transmitir, delegar) a autoridade, mas também conceder a alguém a faculdade, a permisséo
de fazer alguma coisa” (Ardoino, 2000, p. 199) Autorizagdo €, nesse caso aqui empregado,
0 saber que emerge da acdo e que da ao sujeito uma condicao diferente da de agente ou
ator, o coloca na condigcdo de autor da acdo. Nesse sentido, esse conceito se distingue do
conceito de autonomia, pois pressupde que ndo existe o imperativo da vontade individual,
ja que a acdo decorre de implicacdes, e que estas podem emergir a consciéncia do sujeito e
serem explicitadas. Reconhece também que sua acdo é necessariamente fruto de interacdo,
de compartilhamento e conjuga, desse modo, autonomia e heteronomia.

Cabe ainda aqui algum esclarecimento acerca da distin¢do feita por Barbier,
e mencionada acima, entre o objeto da pesquisa - visto como emergente da investigacdo
que coincide com o processo de autorizacdo dos pesquisadores - e 0s objetivos e interesses
que dela fazem parte. Decorre desse pensamento que o conhecimento gerado, entendido
como objeto simbdlico, é processo e produto de interacBes sociais, que na pesquisa,
envolvem a transformagé@o dos recursos conhecidos - empregados na pesquisa segundo
objetivos e interesses — diante do acontecer da investigacdo. Nessa medida, a pesquisa-
acdo o conhecimento produzido na pesquisa-acdo € compreensivo, € nao apenas
explicativo.

Com relacdo aos objetivos e interesses explicitados, eles sdo mobilizadores das
acOes que levam a pesquisa, mas sdo apenas parte da implicacdo dos pesquisadores
envolvidos. A implicacdo esta, assim, no “coracao da pesquisa-a¢do” para usar a expressao
de René Barbier, (2002, p.14), dela também fazem parte os imprevistos e a complexidade
da vida social e afetiva. Esse conceito diz respeito a todas as ligagdes que influenciam a
posicao dos sujeitos em relacdo a situacdo que vivem (no caso da pesquisa, ao tema de que

tratam e & maneira como o fazem) e n&o se restringe & vontade consciente.’

"As consideracBes de Ardoino em Les avatars de I’ éducation sdo bastante esclarecedoras quanto a
importancia do conceito de implicacdo na pratica de pesquisa: “Boa parte da importancia de que se reveste a
nocdo de implicacdo reside no fato de que ela renova a questdo bastante antiga da subjetividade ao nos
interrogar sobre seu estatuto proprio nos procedimentos ideais de conhecimento. Ela pode ser representada e
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Assim sendo, o objeto que emerge da pesquisa ndo € resultante apenas das
finalidades e interesses explicitados, mas de processos objetivos e subjetivos que se
desenvolvem no decorrer das acdes realizadas para atingir tal meta.

Essa perspectiva de autorizagdo e de conhecimento € indicativa de uma visdo de
sujeito e de epistemologia, que tem uma dimensdo pessoal e uma dimenséo social e grupal.
O sujeito é autor; ele conhece 0 modo como o ator vai desempenhar o papel, faz escolhas e
se apercebe disso. Nesse sentido, a autoria é indicativa da emergéncia do sujeito que ndo
restringe seu papel ao desempenho de uma fungdo, ao cumprimento de um papel atribuido.
Ao assumir o papel atribuido, as dimens@es pessoal, social e grupal se conjugam. O sujeito,
aqui ndo se confunde com a vontade individual, nem com individualismo. O sujeito é o
portador da consciéncia de sua posicdo em uma dada situacdo, aqui e agora, de suas
limitagGes e contingéncias histdricas, e também de sua vontade e sua possibilidade de criar
e realizar. Trata-se de um sujeito que emerge do que aprende de si mesmo e do mundo, na
interagdo com ele, em um processo que podemos chamar de transformador da consciéncia
de si e do mundo e das possibilidades de sua acéo.

O pesquisador na pesquisa-acao €, portanto, o sujeito - autor de sua pratica e de seu
discurso; a pesquisa que realiza é compartilhada com outros/ outro, em um grupo em que
interagem os conflitos e imprevistos, no qual se admite a incompletude de cada um. Dessa
interacdo emerge um saber e a possibilidade de sua apropriacdo e, por conseguinte, da
autorizacdo como fundamento da autoridade moral docente. A esse tipo de pesquisa,
Barbier classifica como pesquisa-ac¢do existencial (2002, p.14) e se distingue da pesquisa-
acdo realizada apenas com a finalidade de implantar programas praticos.

Pelo exposto acima, a pesquisa-acdo - por pressupor que a dimensdo pessoal e a
social/grupal dos fendBmenos humanos interagem entre si - € adequada a nossa investigacao;
com efeito, ela pretende provocar e analisar um processo pelo qual um grupo de docentes
que, em geral, pouco conhecimento produz e muito transmite, se autorize a produzir um

conhecimento individual e grupal sobre sua pratica.

caracterizada, na histéria das idéias, segundo o interesse de certos dominios cientificos, sucessivamente e
contraditoriamente, tanto como ruido, um “barulho” parasita do ideal de objetividade, perturbador da
conhecimento e devendo ser reduzido ao maximo, até mesmo eliminado por instrumentos apropriados
(métodos e técnicas, especialmente) , quanto como a forga das coisas, como particularidade reconhecidamente
ineliminavel e incontorndvel, por ser parte integrante da realidade, ela mesma, compreendida e vivida, até
mesmo entendida a medida que for observada” (p.207)
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Nesse cendrio, portanto, é imperativo estabelecer uma parceria com professores que
queiram refletir e “pesquisar” suas praticas para que possamos dar conta dos dominios
social e individual que faziam parte da construcdo dos saberes da docéncia; assim sendo
cada um dos professores envolvidos foi levado a participar da reflexdo acerca de como seu
conhecimento e seus saberes modelavam suas agdes e de como a reflexdo critica sobre
essas acoes constituia o meio pelo qual podiam elucidar alguns obstaculos da pratica.

A partir das reflexdes individuais € também possivel apreender a dimensdo social
das experiéncias vividas, na medida em que as histérias de cada um sdo histérias de
interacGes. Todavia, planejamos que a pesquisa-acdo individual fosse também uma
pesquisa colaborativa entre mais de um professor para observar como, em conjunto, eles
elaboravam a experiéncia pratica e articulavam suas interacdes nos grupos de docentes.
Observamos, ao longo das etapas da pesquisa, que, ao trazer a experiéncia pessoal para o
grupo de professores, cada um elaborou seus pontos de vista e suas interpretacfes sobre
elas e isso os levou a dar énfase a algumas de suas estratégias e a formular outras, no
sentido de minimizar as acbes pouco eficazes e diminuir a insatisfacdo provocada pelo
quase-desconhecimento dos processos que viviam. As reformulacdes e reelaboracdes levam
a postura critica que possibilita identificar e modificar interpretacdes e formas de
interagdes, discursos, modos de trabalhar, relacbes de poder, aos quais sdo submetidos.

Os resultados da pesquisa-acdo se configuraram de tal modo que podem servir como
exemplo de aplicacdo do esquema descritivo dessa modalidade de investigacdo e
qualificado por Kemmis e Wilkinson (2002, p. 47) como um instrumento emancipatorio e
critico. A possibilidade de aproximar os resultados obtidos a aplicacdo de um instrumento
emancipatorio se deu justamente porque, de partida, 0s sujeitos pesquisados foram
considerados responsaveis por uma pesquisa sobre sua propria acdo profissional. O trabalho
de investigagéo se fez sobre a pesquisa-agdo dos professores parceiros, na qual o papel da
pesquisadora era 0 de mediacdo. Minha responsabilidade foi criar procedimentos e
situacOes que dessem condi¢cOes para analisar em conjunto a questdo problema e, também,
para organizar temas emergentes de discussao realizada e explora-los a cada etapa. Nesse
sentido, a pesquisa ganhou um carater formativo que beneficiou todos os sujeitos
envolvidos. Por se estabelecer como processo formativo permitiu apreender o processo de

emergéncia do sujeito.
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Na verdade, cada um dos professores-pesquisadores torna-se um pesquisador de si e
acompanhante da pesquisa dos colaboradores. Essa pesquisadora assumiu também o duplo
papel: auto-observacao da conducdo das estratégias criadas e acompanhamento de cada um
e do grupo. Somente apds a pesquisa-acao dos professores colaboradores é que foi possivel
estabelecer uma sintese do observado e do vivido e realizar um didlogo com alguns dos
autores das ciéncias da educacao.

Nessa medida, cabe aqui ressaltar que esta pesquisa se configura mais como uma
investigacdo em educagdo do que em ciéncias da educagdo, como esclarece René Barbier
(1993). Segundo esse autor, a pesquisa em educacdo centra-se no conhecimento dos
processos mais do que nos resultados terminais da pesquisa. A cada etapa, ha a producéo de
uma reflexdo que resulta em planejamento e implanta¢do de um novo dispositivo. Assim, 0
processo de reflexdo e as questdes emergentes de cada um deles tornam-se mais
importantes do que provar a possibilidade de reproduzir os procedimentos de pesquisa em

outras situacdes.

1.2.1 Etapas da pesquisa-acdo

A pesquisa-acdo, por abordar processos em agéo, por lidar com o incerto, com o
imprevisivel e com a complexidade do real, abrange multiplas dimensdes metodoldgicas,
como se pode verificar no plano basico de pesquisa-acdo tracado por Barbier (1993, 40-
42).® No caso da presente pesquisa essas multiplas dimensdes, uma vez agrupadas,
configuram-se como etapas do estudo, cada qual correspondendo a um dispositivo de
investigacdo com uma finalidade precisa e definida por conteidos emergentes da etapa
anterior, ainda que a elaboracdo de todos os dispositivos tenha atendido a necessidade de
criar situacOes nas quais fosse possivel apreender as reflexdes dos docentes tanto no que diz

respeito a seus aspectos individuais, como aos seus aspectos coletivos.

8 1° encomenda, a partir de um problemas a resolve; 2° estudo do meio humano, nos seus vérios aspectos; 3°
determinantes locais do problema a resolver: o realizavel e o utopico; 4° o contato com as pessoas implicadas;
5° a constituicdo de um grupo “pesquisador-coletivo” de reflexdo e de escrita; 6° a elaboracdo de um projeto
visado (valores e sentido) e do projeto programatico; 7° a fixacdo de objetivos intermediarios: a amplitude e o
limite do realizavel; 8° a avaliagcdo do processo e a realizacdo de objetivos intermediarios; 9° a integracdo de
efeitos de retroagcdo no procedimentos; 10° a elaboragdo das interpretacGes da acdo e dos obstaculos; 11°
avaliacfo somativa pelo “pesquisador-coletivo” ; 12° a teoriza¢do mais geral oriunda da prética; 13° o relato
final e sua difusdo e valorizagdo.
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Estas, pois, sdo as etapas da pesquisa:
Estudo Exploratdrio - Entrevistas e observacdes acerca do que os professores dizem
sobre a profissao e sobre 0 que sabem que fazem.
Atelié Biogréafico de Projeto - O reconhecimento de si e dos recursos utilizados na
aprendizagem da profissdo docente: descobrindo-se sujeito emergente de um grupo.
Técnica de grupo operativo. O projeto de criacdo de um grupo para aprender junto:

descobrindo o saber que emerge no grupo.

1.2.1.1. Estudo Exploratério - Entrevistas e observagGes acerca do que 0s

professores dizem sobre a profissdo e sobre o que sabem que fazem.

O Estudo Exploratério constou, primeiramente, de entrevistas com a finalidade de
verificar em que medida a questdo de pesquisa era pertinente para outros professores que se
mostraram interessados em dela participar; pertinente também para que eu pudesse
apresentar-lhes o dispositivo de observacdo de aulas, ponto de partida para a coleta de
dados.

O estudo foi realizado para uma melhor defini¢do tanto da demanda do tema, quanto
do seu contexto, a partir das experiéncias de alguns professores tomados individualmente.
Com estes tivemos contato independentemente das instituicbes escolares em que
trabalhavam, por considerarmos que a pesquisa dentro da instituicdo implicava em tratar
diretamente as tensfes internas. Julgadvamos ndo ter condigdes para mediar todos os atores
envolvidos, configurando-se, assim, uma tarefa que estava além do escopo do que um
pesquisador isolado poderia realizar; levou-se em conta ainda que a pesquisa nao partia de
uma demanda institucional. Ademais, os professores formam-se e se desenvolvem como
profissionais atuando em diversas institui¢cdes, adaptando-se a diferentes estilos e condi¢des
de trabalho. Nas suas experiéncias, as marcas das instituicdes se fazem presentes; e por esse
motivo, estabelecer parcerias com os educadores sem estabelecer o vinculo com a
instituicdo ndo significaria desqualificar ou desconsiderar suas condicdes concretas de
trabalho.

A escolha dos professores, nessa etapa, seguiu um critério pratico no sentido de

avaliar as indicacOes, de analisar o interesse em participar decorrente da disponibilidade de
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tempo, e ainda de modo a garantir que houvesse professores de escolas publicas e escolas
particulares, das series iniciais e das séries finais do ensino fundamental.

As entrevistas iniciais foram gravadas e transcritas, e depois sintetizadas,
recuperando os temas tratados pelos professores. Foram realizadas apenas para um primeiro
contato e para conhecer as implicacdes dos professores que desejassem participar da etapa
seguinte, a observacdo. Quanto as observacgdes de aulas, decidimos aplicar o procedimento
a duas aulas de cada professor, seguidas de entrevistas sobre o registro de minhas
observacgdes — daquilo que eu efetivamente observava, ouvia e pudesse registrar — bem
como do registro paralelo de minhas impressdes, por meio de palavras soltas; a intencéo era
remeter minha lembranca para as tensdes, para o clima e, eventualmente, para eu poder ter
certeza de que, posteriormente, minha interpretacdo baseava-se em uma projecdo de
vivéncia pessoal - que nédo fazia parte do contexto, mas dizia respeito exclusivamente ao
meu esquema de interpretacdo do mundo - ou se efetivamente minha percepcdo também
coincidia com a interpretacdo do professor e, portanto, era mais um elemento a ser
considerado no registro das suas acdes em sala de aula.

A sala de aula foi escolhida como situacdo privilegiada de observacdo. Ainda que se
reconheca que o trabalho docente ocorra além desse espago, em tarefas de preparacdo de
aulas e avaliagOes, correcdo de trabalhos e provas, por exemplo, quase todo o trabalho
extra-classe resulta em acGes que se voltam para a sala de aula. L& era espaco privilegiado
de observacdo da interacdo do professor com os alunos; de igual modo parecia-nos ser mais
propicio a essa investigagdo, tomar como ponto de partida as situagdes em que se desenrola
ou se desenvolve o saber ser e 0 saber fazer docentes. Esse enfoque contribuiu para que as
parcerias fossem inicialmente construidas com professores tomados isoladamente e nédo
com escolas.

Em decorréncia das informagBes produzidas nesse Estudo Exploratério -
especialmente nas entrevistas que se seguiram as observacdes - foi possivel perceber que o0s
professores mobilizavam na acdo um conhecimento estreitamente vinculado a convergéncia
do projeto pessoal e profissional. Tratava-se de um conhecimento que advinha da
experiéncia e resultava em atitudes e comportamentos mobilizados para agir em situagoes
concretas; estava além da simples reproducdo de modelos aprendidos na sua formacéo

escolar; era, efetivamente, um conhecimento que permitia a ele, de uma forma propria
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transmitir sua experiéncia de contato com o mundo. A andlise do Estudo Exploratério
evidenciou trés aspectos da formacdo a partir da pratica:

a aprendizagem a partir da pratica demanda uma forma de interacdo que torna
possivel a reflexdo acerca do que o professor faz na sala de aula;também possibilita refletir
sobre a recepcdo dos alunos vistos como individuos com atitudes e comportamentos
diferentes daqueles esperados pelos professores;

a producdo de conhecimento experiencial resulta em um posicionamento deliberado
pelo professor em fungéo de suas vivéncias. O estudo que fizemos apontou a ocorréncia de
dois tipos de vivéncias: em algumas situagdes, o professor nomeia uma experiéncia singular
que o individualiza; em outras situacdes, menciona vivéncias comuns e proprias do
contexto em que vivem;

3. 0s professores consideram importante poder contar com interlocutores que
acompanhem suas experiéncias.

A dimenséo da formagao como producio da experiéncia que resulta da demanda do
sujeito em adquirir recursos para atuar na pratica escolar cotidiana, acresceu-se a
informacdo de que se trata de uma aprendizagem realizada em contexto institucional e a
partir da construcdo de vinculos. Essa aprendizagem, contextualizada em uma rede de
interagdes, configura-se de dois modos: a) como processo de diferenciagdo/singularizacao
de cada profissional que, ao elaborar suas vivéncias, seja familiares, seja escolares, criam
um modo proprio e atual; dele se apropriam e nele reconhecem um saber que lhes confere
autoridade; b) como processo de identificagéo e de adaptacéo integrativa a um contexto, em
relacdo ao qual reconhecem e seguem normas e valores legitimadores de algumas atitudes e
opinides. Nesse caso, sdo essas normas e valores que lhes confere autoridade.

Foi a partir de entdo que pudemos perceber com clareza a relacdo que existe entre
formacéo e interacdo; entre formagéo e constituicdo de um projeto pessoal; entre formacao
e integracdo em um contexto social maior. E preciso observar, porém, que a constituicio de
um projeto pessoal (movimento de individualizacdo do projeto) e a sua integracdo em um
contexto social ocorrem em situacdo de conflito, e muitas vezes de cisdo entre a esfera
individual e a esfera coletiva.

Nessa medida, a formacdo se delineia como um processo coletivo e individual.

Comecamos querendo verificar se ha, efetivamente, a possibilidade de uma aprendizagem
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de saberes da docéncia que ndo se limitam aos programas de formacdo inicial instituidos.
Acreditdvamos que ela se realiza no contexto escolar e a partir da construgdo de vinculos
entre os sujeitos que dele participam. O Estudo Exploratorio respondeu parte da questdo
inicial ao indicar que o saber fazer ou experiéncia adquirida (Erfahrung) advém de uma
situacdo e de circunstancias vividas (Erlebnis) as quais ndo se restringem a experiéncias do
contexto escolar do docente; muitas delas se referem ao contexto escolar do docente
enguanto aluno, frequientemente aos seus primeiros anos de escolaridade. Tal fato também
ficou demonstrado pelos pesquisadores de Genebra, segundo Delory-Momberger (2007).
Essa autora também demonstra que é a experiéncia adquirida (Erfahrung) ° que permite
enfrentar os problemas e desafios do cotidiano do ensino e enseja afirmar uma autoridade
profissional, e que é o foco da tese.

Entretanto, a apropriacdo desse saber adquirido da experiéncia ndo é automatica. Os
professores observados e, em seguida, entrevistados, ao lerem seus relatos explicativos
revelaram-se surpresos por nao terem idéia de que sabiam fazer tudo o que haviam dito. O
que nos leva a refletir e indagar: quem € o sujeito que aprende? Em que medida a a¢do que
realiza sintetiza o conhecimento que tem da pratica? Esse conhecimento é singular e plural,
a um so tempo? Se o conhecimento é fruto das relacdes sociais, € nas relagfes sociais e nas
formas de integracdo e de interacdo que precisamos buscar a explicacdo para o isolamento
dos docentes nas suas acdes criativas.

O Estudo Exploratério revelou que os professores algumas vezes demonstram o que
sabem que fazem a partir de relatos de experiéncias vividas; outras vezes se referem a seus
fazeres como fruto da constatacdo de que se trata de um modo como se deve fazer, de uma
norma consensual. Por esse motivo, consideramos que a pesquisa-acdo dos professores se
beneficiaria de um dispositivo que os mobilizasse para relatos de experiéncias, para que eu
pudesse compreender melhor a distin¢do entre os dois modos de se aproximarem do vivido.
Para isso, seria necessario que todos os professores que haviam se engajado na etapa da
observacdo pudessem encontrar-se, para que esses relatos fossem compartilhados pelos
participantes da pesquisa. Essa possibilidade, infelizmente, ndo se concretizou, mas

julgamos ser possivel formar um outro grupo sem prejuizo da pesquisa, desde que fossem

% Delory ~Momberger cita os termos em alemao porque ndo ha em francés uma distingdo tdo precisa quanto a
esses termos, da mesma forma que em portugués.
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seguidos os principios da pesquisa-acdo e que seus integrantes tivessem algum objetivo
pessoal e profissional que o implicasse na pesquisa. .

A idéia de formar um grupo ja existia desde o primeiro projeto de tese; foi porém
reforcada pelos resultados do Estudo Exploratério. Além da formulagdo de um novo
dispositivo de pesquisa que se prestasse ao trabalho com um grupo, julgamos também
importante que conhecer as rotinas e 0s procedimentos da instituicdo dos professores,
apesar a pesquisa ndo ter sido feita no contexto da instituicdo escolar. A informacéo sobre a
instituicdo seria mais um parametro para interpretar as falas dos professores; a vivéncia
conjunta garantiria uma relacdo de cumplicidade que substituiria o Estudo Exploratério.
Para isso convidamos um grupo de professores das séries finais do ensino fundamental;
com eles eu havia trabalhado como coordenadora e com eles seria realizado o Atelié

Biogréafico de Projeto. Mantivemos esse grupo até o final da pesquisa.

1.2.1.2. Atelié Biografico de Projeto: descobrindo-se sujeito emergente do grupo

O Atelié Biografico de Projeto é uma modalidade de método (auto) biografico com
o qual € possivel realizar uma estratégia de autoformacéo, centrada nas historias de vida e
mobilizadora da reflexdo que induz os participantes a reconhecerem 0S processos
vivenciados; por isso, possibilitaria, a partir das consideracdes feitas apds o Estudo
Exploratorio, compreender melhor a opinido de cada professor a respeito de suas vivéncias
enquanto experiéncias formativas, de apropriagcdo do que Gaston Pineau (1983) designou
por poder de formag&o e Dominicé (1990) designa por formabilité™®, ou seja, “a capacidade
de mudanca qualitativa, pessoal e profissional, engendrada pela relagao reflexiva com sua

‘historia’ considerada como “processo de formacao™”.

Encontramos, ainda, em Delory-
Momberger um outro conceito que, em grande medida, coincide com 0s dois conceitos
acima citados. Trata-se da biograficidade ou o poder que o individuo tem de biografar-se.
Biografar-se significa narrar o proprio percurso de formacéo, reorganizar a memoria das

experiéncias vividas, articulando-a em uma narrativa autobiografica. Ao narrar, o individuo

10 Ao traduzirem o artigo Formacéo e socializacdo: os ateliés biograficos de projeto, Helena Chamlian e
Caroloina Nogueira Dias, mantiveram o termo em francés, por ndo haver correspondente dessa expressdo em
portugués, que designa a possibilidade de se dar forma a algo e, por analogia, a possibilidade de formagcéo.

1 DOMINICE, 1990, apud, Delory-Momberger, 2007, p. 123
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interpreta a si, configura o0 mundo no presente, re-configurando o passado e prefigurando o
futuro, inscrito, no relato biografico, como projeto. Nessa medida, a autobiografia € uma
hermenéutica de si, um recurso de formacdo e de aprendizagem, que implica também a
producdo da propria bioteca, ou seja, € uma reserva de conhecimento disponivel que se
modifica na relacdo do sujeito com o mundo e se reconfigura na sua prépria estrutura de
entendimento. Biografar-se ndo €, portanto, apenas um ato ensimesmado; com efeito,
apesar de levar ao conhecimento de si, o faz sempre envolvendo o outro, o0 mundo. Diz
respeito a descoberta da prépria identidade em contato com a alteridade. Esse saber que
emerge do ato de biografar-se introduz a instancia meta-cognitiva:

(...)A aprendizagem adulta exige um trabalho em dois niveis
pedagogicos, o da apropriacdo dos saberes transmitidos e o da
gestdo das aquisicBes na histéria de vida. O biogréfico introduz,
entdo, tanto para o formador, quanto para o aprendiz, um registro
metacognitivo que pde em perspectiva o instante pedagdgico na
duracdo das aprendizagens da vida” e revela a dimensdo
experiencial de qualquer aprendizagem, inclusive da aprendizagem
escolar, que ndo se reduz a aquisicdo de informacdo veiculada
pelas disciplinas, mas se amplia na configuracdo de significados
(biografemas) que o individuo confere as relacdes entre escola,
familia, pares, o mundo social em geral e que marcam a histéria da
formagao do sujeito (DOMINICE, 2001, apud Delory-Momberger,
2007, p. 124)*2

Nessa medida o saber biografico revela a dimensdo existencial de qualquer
aprendizagem, inclusive da aprendizagem escolar, essa, por sinal, que ndo se reduz a
aquisicdo de informacdo veiculada pelas disciplinas, mas se amplia na configuracdo de
significados (biografemas) que o individuo confere as relagdes entre escola, familia, pares,
0 mundo social em geral e que marcam a historia da formacdo do sujeito, como enfatiza
Delory-Momberger (2007, p.125).

Essas consideragOes tedricas embasam o método autobiografico no que concerne as
teorias da formac&o ligadas as concepcdes da aprendizagem de adultos, tais como produziu
0 grupo de Genebra (Dominicé, 1990; Pineau,1983 e 1986 Josso, 1991)

Ao propor um procedimento autobiografico como estratégia para a pesquisa-acao,

respondiamos a demanda dos professores por uma situacdo de interagdo e acompanhamento

12 original em francés.
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tendo em vista transformar de experiéncias vividas em um saber experiencial; ao mesmo
tempo, foi possivel seguir de perto a trajetoria de apropriacdo do poder de formacao (ou da
biograficidade) que se realizou ao longo das sessbes do Atelié, e que culminou com a
formulacéo de um projeto pessoal.

O Atelié Biografico de Projeto™®, como outras modalidades de formagdo
(auto)biografica, também se realiza em grupo, pois a palavra de si € complexa, se dirige
sempre para um outro. Esta no d&mago da constituicdo dessas praticas a idéia de que o
sujeito advém, se constrdi ao longo da vida e nas situagdes de intera¢do, do encontro com o
outro; afinal, ninguém gesta a si mesmo. Citando Biarnés (2007, p. 120) “Nés s6 nos
construimos no e pelo olhar do outro, nessa transformacgdo reciproca nascida do

encontro”*,

O grupo se forma atendendo a necessidade de compartilhamento de
experiéncias e de cada um escutar e ser escutado. Nesse sentido, para o relato sobre saberes
mobilizados na prética e sobre sua formacdo ao longo da experiéncia, o dispositivo (auto)
biogréfico oferece uma condicdo, que a entrevista seguida da observacdo nao oferecia: a
escuta de outros relatos, a cumplicidade e a confiangca mutua propiciada pela troca de
experiéncias; condicdes para a ampliacdo e transformacdo do sistema de referéncias (sua
bioteca) de cada um. A presenca constante do outro e a producdo do grupo participante do
Atelié mostrou, com mais amplitude que as entrevistas, 0 espectro das experiéncias
adquiridas e suas implicacdes na acao, na vida.

A escolha do Atelié Biografico de Projeto se deveu a trés motivos: primeiro, a
pertinéncia tedrico-metodoldgica em relagdo as questdes que motivaram essa pesquisa-
acdo; segundo, por ter participado de um grupo de Atelié que avaliei o alcance préatico da
proposta e vislumbrei as implica¢fes de sua aplicacdo; terceiro, a proposta revelou ser de
facil execucdo por se resumir a oito ou nove encontros ao longo dos quais os professores
ouviram histérias dos colegas, contaram as suas, escreveram-nas, indagaram 0s
companheiros e formularam um projeto pessoal. Esse ultimo ponto era crucial para a

pesquisa; posto que ela ndo foi realizada no contexto institucional, a desenvolvemos sempre

2 0 atelié biogréfico de projeto foi realizado como estratégia para a escrita de autobiografia, como nos foi
apresentado por Delory- Momberger (2006, p. 359), no texto que inspirou a iniciativa da professora Helena
Chamlian em realizar um curso de pds-graduacdo Professores universitarios:vida, perfil e formacgdo: o curso
foi desenvolvido sob a forma do atelié reelaborado por ela a partir de suas experiéncias anteriores com a
formacédo autobiografica em grupo. A minha prépria invencdo do modo de trabalhar com esse atelié partiu
dessa experiéncia anterior e da adequacgdo as caracteristicas das questdes desta pesquisa do grupo que formei.
¥ Original em francés
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no tempo livre dos participantes e em lugares que ndo configurassem um espacgo
institucional. Por isso os encontros ocorreram em bares’® onde pudéssemos nos reunir.
Durante os encontros foi possivel perceber que os professores formularam e reformularam
seu modo de apreender a realidade a partir do momento em que mobilizaram lembrangas,
estimulados pela acdo de relatar e de ouvir relatos dos colegas e de compor suas histérias.
Alguns deles relacionaram seu modo de realizar julgamentos, de tomar decisbes e de
posicionar-se nas varias situacfes da vida a padrdes que introjetaram. Durante o Atelié,
alguns desses padrdes foram reforgados, outros foram reelaborados. Acompanhamos
trajetorias de apropriacdo de experiéncias individuais e de composicdo e recomposicao de
repertorios biograficos. Eles sdo constituidos ao longo de um processo historico,
contextualizado, mas indeterminado, de carater individual e social, e que pdem em
evidéncia que o saber experiencial caracteriza-se por igualar experiéncias cognitivas e
afetivas e, desse modo, se distingue dos saberes discursivos e argumentativos.

No Estudo Exploratério, as entrevistas iniciais e as entrevistas de explicacdo se
constituem num discurso que busca articular causa e efeito. As narrativas produzidas no
Atelié, por seu lado, articulam memdrias mediante a associacdo de lembrancas advindas de
distintos campos de experiéncia que as institui¢cdes e a sociedade separam. Assim fazendo,
as narrativas biograficas se constroem como uma figura com sentido singular (Delory-
Momberger, 2004, pp.229-234) a qual, ao fazer sentido para o sujeito, transforma os
elementos do mundo externo, ou do pano de fundo, em uma configuracéo Unica; constitui o
mundo da vida'® dos sujeitos, tal como Habermas (2002, p. 91) o define: “O Mundo da
vida é um saber acerca de um pano de fundo. Ndo é tematizado, &€ imune ser
problematizado”. N&o vem intencionalmente a consciéncia, € mais profundo do que o saber
acerca de um horizonte ou um contexto”.

Nesse sentido, a légica que rege a narrativa biografica e que articula o0 mundo da

vida ndo é nem indutiva, nem dedutiva, é a ndo-légica do ato transdutivo'’, mediante “o

15 Essa idéia foi muito frutifera, ainda que ndo tenha sido original; na verdade, por indicagdo da professora
Helena Chamlian, li as entrevistas de Rémy Hess a Delory-Momberger que foram feitas desse mesmo modo e
resultaram no livro Le sens de I’ histoire.

* 0 mundo da vida é o que emerge da linguagem cotidiana, meio comum no qual se cruzam seus
componentes: a cultura, a sociedade e as estruturas da personalidade. Ver Habermas ( 2002, p 98-99).

70 termo transdutivo é um neologismo, assim como o é o conceito de transdug&o. Seu sentido proprio é o de
transferir ADN entre bactérias atraves de um virus (genética) , processo pelo qual uma energia se transforma
em outra de natureza diferente. (HOUAISS)
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qual o narrador, retoma, por processos associativos, espacos e tempos polimorfos de sua
existéncia em um espaco-tempo unificado®®” (Delory-Momberger, 2004, p. 244), que
permite que articulacBes de idéias, opinides, interpretacdes se desfacam, desdobrem-se e se
recomponham, reunindo saberes experienciais que se comunicam entre significados, vazios
de sentido em si, mas prenhes do sentido que Ihes confere o sujeito da experiéncia. Desse
modo, renova-se a bioteca de cada um, produzem-se aprendizagens de si mesmo e
construcdo de projetos de atuar e estar no mundo.

Ao término do Atelié, foi possivel avancar na compreensdo da nova questdo
proposta: quem € o sujeito que aprende, que é singular e social? Afinal, as biografias
produzidas ao longo do Atelié biografico de Projeto revelaram-se sempre como
configuracdo de diferentes narrativas articuladas em torno da relacdo do individuo com a
escola, com a familia, com os pares e com o mundo social em geral, marcas da historia de
formagéo do sujeito.

Essa etapa representou um avanco da investigacédo (que se fez acompanhar da leitura
teorica sobre o poder de formacao, ou a biograficidade) e nos remeteu a busca de elementos
tedricos sobre o processo grupal, presente tanto nas préprias narrativas dos integrantes do
Atelié, quanto no proprio processo de constituicio do grupo de professores. Estes
construiram uma qualidade de interacdo que os levou formular um projeto comum. Tal
encaminhamento nos colocou uma outra indagacdo quanto as condicdes de producdo de
conhecimentos a partir da experiéncia. Ja sabiamos, a partir das entrevistas com
professores, que o saber que lhes confere autoridade advém de sua experiéncia elaborada e
transformada em conhecimento gerador de praticas. A essa resposta, agregamos a
importancia que tomam as experiéncias nas narrativas de vida ao levarem os professores,
através de relacGes e configuracdes, a estabelecerem um sistema de referéncias através do
qual interpretam o mundo e criam formas de atuar no mundo: os projetos.

Em suma, descobrimos que a singularidade de cada um se forma a partir de uma

rede de interacGes sociais que sempre podem modificar-se no contato com o outro. E que a

18 Delory-Momnberger, em seu texto, toma emprestado o conceito de transducdo de R. Lourau, definido com
clareza por R. Hess na apresentacdo que faz a obra de R.Lourau Implication et Transduction (1997): “A
transducdo € justamente esse trabalho, essa passagem, (...) inexplicada de um registro a outro... e que, no
entanto, faz sentido. R.Lourau mostra que Piaget enxerga nessa forma de elaboragcdo um estagio infantil. R.
Lourau, ao contrario, quer pensar essa forma primeira da relagdo com o mundo como estando na origem da
invencdo, da criacdo, da conceituagdo” (LOURAU, 1997, VII).
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possibilidade de modificar esta diretamente vinculada a capacidade de biografar-se, ou seja,
de constituir diferentes narrativas da propria vida. Durante o Atelié, o foco da observacéo
esteve sempre nas narrativas individuais, nas representacdes comuns as diferentes histdrias
de vida. Porém, ndo foi possivel perceber, naquele dispositivo, se a interacdo e a integracao
no grupo se ddo no mesmo processo - 0 da consciéncia que cada um toma de si e da
inconsciéncia com a qual todos se fundem em um. Como o processo de tomada de
consciéncia, que cada um pode ter do seu momento, se articula com a inconsciéncia atraves
da qual todos se fundem em um? E em quais condi¢fes de trabalho coletivo é possivel a
emergéncia da singularidade, além de verificarmos no que a singularidade do projeto
pessoal de cada um pode contribuir para a profissionalidade docente?

Com essa indagacdo finalizamos a segunda etapa da pesquisa e demos inicio a

terceira e ultima etapa.

1.2.1.3. A Técnica de Grupo Operativo: 0 saber é a criagcdo que emerge no grupo

Ao final do Atelié Biografico de Projeto cada um formulou um projeto pessoal e o
grupo formulou um projeto préprio. Decidiram garantir o espaco de troca que haviam
experimentado durante as sessfes do Atelié, no qual expunham e discutiam questdes
profissionais relativas ao dia-dia da escola, em uma perspectiva que levasse em conta a
dimensdo que essas tém na vida de cada um. Anunciaram que gostariam de ter um grupo
que se encontrasse e também se debrucasse sobre as questbes proprias da profisséo.

A decisdo se deu ap0s a ultima reunido em que todos nés sentimos a dificuldade em
romper os vinculos que se formaram no Atelié, tal qual nos advertia Christine Josso (2006).
Segundo essa autora, entretanto, os lacos criados no grupo de histéria de vida devem ser
guebrados; que cada um siga seu percurso levando consigo a experiéncia vivida em
conjunto. As adverténcias de Josso me fizeram encaminhar um ritual de conclusdo do
grupo. Fiquei, porém surpresa por outro encaminhamento dado pelos integrantes: o de uma
proposta objetiva de formar um grupo de estudo e discussao, diferente do Atelié Biografico
de Projeto; maior foi a minha admiracdo ao descobrir que eu era considerada parte
integrante desse grupo e, portanto, poderia acompanha-|los.
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Desse modo, seduzida pela possibilidade, ampliei a pesquisa que deveria ter se
encerrado no Atelié Biografico de Projeto, no final de 2006. Ao decidir aproveitar a
oportunidade de pertencer a esse grupo para reunir mais dados me vi diante de um
problema pessoal. Como eu iria participar do grupo e coletar dados? Julguei que, se
pudesse estar no grupo na posicdo de observadora, integrante silente, e eventualmente
coordenadora pichoniana®®, seria bom para a minha pesquisa. Contudo, essa decisdo n&o
era mais minha: era do grupo. Expus ao grupo que compreendeu a minha dificuldade e
achou interessante a perspectiva da coordenagdo pichoniana, ou seja, na perspectiva de
valorizar a producdo do grupo, lembrar-lhes seu objetivo e relatar, eventualmente, os
percursos que perseguiam.

A minha proposta de realizar a coordenacéo foi respaldada por trés motivos:

1° A analise do processo vivenciado no Atelié Biografico de Projeto me levou a
aproximar 0s processos hermenéuticos que foram observados e descritos por Delory-
Momberger dos processos de constituicdo dos grupos e dos sujeitos descritos por Pichon-
Riviere e, assim, ampliar as consideracdes que o procedimento anterior (os ateliés
Biogréaficos de Projeto) haviam provocado. Agora ndo se tratava de construir biografias
individuais; tratava-se de trabalhar com a producdo de um processo grupal. Na teoria do
processo grupal de Pichon-Riviere (1998), as representacfes que fazemos do mundo se
constituem como um mundo ou grupo interno; ambos sdo formados a partir da introjecéo
das primeiras experiéncias de interacdo com o grupo primario, quer dizer, com aqueles que
nos cercaram no momento do nascimento e nos primeiros anos da vida. O mundo ou grupo
interno, para esse autor, € social e singular. O sujeito vive no interjogo dos grupos internos
e dos grupos externos; os vinculos estabelecidos séo internalizados e formam o grupo
interno, através do qual se interage com o exterior e, no entanto, 0 mesmo grupo interno é
modificado por essas novas interacfes. Trata-se de um sistema aberto, assim como o0 é o
conceito de bioteca utilizado por Delory-Momberger. Na possibilidade de transformar o
mundo interno reside, para Pichon-Riviére, o conceito de saude mental, assim como a

reconfiguracao constante da bioteca se da atraves do poder de que se biografar. Para os dois

19 Coordenador pichoniano é aquele que segue os principios estabelecidos por Pichon-Riviére no sentido de
tornar o grupo que coordena protagonista da realizacdo da tarefas que tem a desempenhar em conjunto, o que
significa se utilizar da técnica do grupo operativo.
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autores a transformacao (do mundo interno e da bioteca) é fendmeno positivo relacionado
com as possibilidades de desenvolvimento humano e da acdo dos sujeitos no mundo.

A escolha da técnica do grupo operativo se fez porque ela se pauta na dimensao
psicossocial da constituicdo do sujeito e das suas possibilidades de aprendizagem.
Dimensdo de igual modo presente no Atelié, ainda que ndo se ressaltasse, dado o carater
individual das narrativas biogréficas®®. Assim, quando apreendemos a dupla dimensdo da
realidade, a0 mesmo tempo, a que € interna e a que é externa, € possivel estabelecer,
mediante questionamentos, distancias reflexivas entre mim e o outro, entre 0 mundo
externo e 0 mundo interno: de que se trata? é o outro ou sou eu? Questdes de ordem
existencial nas quais o0 eu e o outro se confundem e também se distinguem. O “eu” se
apresenta como uma construcdo de interacdes e de vinculos, sempre em formacdo. Ele é
maltiplo, ele é o que nés conhecemos de n6s mesmo; mas ele também é o que nds ndo
conhecemos e 0 que acabamos por conhecer. As novas experiéncias nos permitem
identificar e transformar nossas matrizes de aprendizagem, segundo Pichon-Riviére; ou
seja, nossa forma de abordar o mundo, nossos sistemas de referéncia, a constituir nossos
projetos, a definir estratégias e atuar nos grupos a que pertencemos e no ambiente.

2° Acompanhar o grupo permitiu que eu avangasse um pouco mais na questdo da
pesquisa: ja sabia que a aprendizagem a partir da experiéncia acontece em um processo de
interacdo; esse processo pode resultar na repeticdo de modelos de atuacdo ou na criagdo de
novas possibilidades, desde que haja uma condicdo de reconfiguracdo biografica ou de
reconfiguracdo das matrizes de aprendizagem. Ja sabia, igualmente, que o sujeito é uma
realidade emergente de uma rede de interagGes; sua identidade se configura a partir de
relagbes vinculares com o outro. Na ultima etapa da investigacdo, o grupo me deu a
oportunidade de verificar por quais processos seus integrantes construiriam, juntos, algum
conhecimento sobre a profissdo, e qual seria esse conhecimento. De que modo
experimentaram uma situagdo diferente das sempre reiteradas mencdes ao isolamento, tanto

ao longo do Estudo Exploratério quando do Atelié Biografico de Projeto?

% Sobre as narrativas autobiograficas realizadas no atelié ha que informar aqui que, ainda que as
autobiografias sejam individuais, a escuta das varias histérias é bastante importante; além disso, hd um
momento em que cada um escreve a biografia do outro como se fosse a sua prdpria e, nesse momento, tem
insight sobre si mesmo ao identificar-se nas interagcbes presentes nos relatos do outro, representacdes das
interagdes vividas e armazenadas na prépria memdria. (sobre o momento heterobiografico, ver item 3.2.2)
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3° A técnica do Grupo Operativo € uma técnica ndo-diretiva, afinada com os
principios da pesquisa-acdo. Surgiu de varias experiéncias praticas entre as quais a
formacdo em grupo de doentes psiquiatricos em estado ndo severo para substituir a falta do
corpo de enfermagem da ala do hospital psiquidtrico pela qual Pichon-Riviere era
responsavel. Mais tarde estabeleceu-se como dispositivo de formacdo a partir da
experiéncia de Rosario, em 1958, no ambito do Instituto Argentino de Estudos Sociais. Ela
utiliza métodos da investigacdo na acdo, na medida em que pretende instaurar um clima
propicio para transformar uma situacdo de grupo em campo de investigacdo-ativa (Pichon-
Riviere, 1998, p. 120). Para isso, o coordenador tem a funcdo singular de favorecer o
vinculo entre o grupo e o campo de sua tarefa, a fim de que o grupo seja operativo, isto &,
que ultrapasse os obstaculos na resolucao da tarefa. Tais obstaculos podem ser identificados
na comunicagdo entre os integrantes, especialmente quando surgem estereotipos, muitas
vezes considerados como pensamentos racionais, - mas imbuidos de forte carga emocional-
, que transpdem para o0 presente uma situacdo vivida em um outro tempo e espaco; isso da
origem a atitudes e comportamentos muitas vezes preconceituosos, pouco eficazes ou
pouco adaptados para bem resolver os problemas que se apresentam. Os esteredtipos
configuram-se, desse modo, como obstaculos para o entendimento e, em geral ndo sdo
explicitados pelo sujeitos. A esses obstaculos, Pichon-Riviere chamou-os de
epistemofilicos, por terem como fundamento uma forte carga emocional e afetiva. Além
desses obstaculos, Pichon-Riviére considera ainda aqueles que Bachelard chamou de
epistemoldgicos, que se caracterizam pela insuficiéncia das condutas cognitivas adotadas
para dar conta do real que se pretende conhecer.

Com esse entendimento, ¢ tarefa do coordenador pichoniano facilitar a resolucao de
situacOes dilematicas e discussdes frontais que levam a cristalizacdo de esteredtipos e
ocasionam o fechamento do sistema, ou seja, sua ndo transformagéo, por isso, durante 0s
encontros do grupo, é importante coordenar no sentido de promover o esclarecimento de
posicdes, de mal-entendidos, para garantir a circulacdo das idéias sobre os acontecimentos.
Convém esclarecer, entretanto, que o coordenador deve intervir, quando for o caso, se 0
proprio grupo néo o fizer, ou, entdo, intervir para que seja ultrapassado o obstaculo que 0s
impede de realizar a tarefa. E importante deixar claro que ele ndo pode, nunca, tirar o

protagonismo do grupo. A atuacdo do coordenador visa a boa comunicacéo, isto é, aquela
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que fortalece os vinculos entre os integrantes e o vinculo do grupo com a tarefa explicita,
paralelamente a qual ocorre a tarefa implicita que é aprender o modo como se atua e, dessa
maneira, como se transformam esquemas referenciais grupais integrando, na praxis,
reflex&@o e agéo.

Por esse motivo, na coordenacdo de grupos segundo a técnica operativa, 0
coordenador deve estar atento a comunicacdo que resulta nas possibilidades e/ou nas
dificuldades de aprendizagem, no Lourau de pertenca e filiacdo ao grupo, na pertinéncia
das a¢des de cada um. Todos esses elementos s&o indicios do nivel de cooperagdo entre 0s
integrantes, da aprendizagem efetivamente realizada e, também, do clima do grupo. O
coordenador, com base nesses indicativos: comunicacgéo, aprendizagem, pertenca, filiacao,
cooperacdo e clima e tele®, interpreta o movimento do grupo, e fica preparado para
intervir quando julgar necessario. O grupo, por sua vez, se da conta de seu movimento ao se
apropriar da interpretagdo dada pelo coordenador ou ao formular sua propria interpretacéo
do processo vivido; e assim, agindo, ele transforma o esquema referencial prévio, investe-
se na qualidade da comunicacdo entre os integrantes, demonstrando que todos entram em
contato com o outro, com 0 mundo interno, e com o mundo externo, no aqui e agora, e
minimizam a presenca e a influéncia dos esteredtipos. Pelo exposto acima, configura-se
como parte importante do trabalho do coordenador dar aten¢do a circulagdo do pensamento
produzido pelo grupo; para isso, precisa observar toda expressdao de pensamento, desde a
manifestacdo da idéia mais vulgar e comum até a de cunho cientifico; desse modo se
estabelece, entre ambos - pensamento vulgar e cientifico - um movimento de convergéncia.
Trata-se de uma técnica que visa favorecer o protagonismo do grupo na producdo de seu
referencial conceitual para ser operativo na acao e aprender. Assim sendo, a interacdo entre
0 pensamento vulgar e o cientifico é fundamental, de tal modo que o ponto de partida de
uma reflexdo acerca de uma teoria ou idéia cientifica deve ser um pensamento vulgar, ou
seja, a ser analisado (ou psicanalisado) no sentido se esclarecer como a teoria ou a idéia
cientifica foi compreendida através do esquema referencial, ou das fontes vulgares, de cada

um dos integrantes e do grupo como um todo.

2! Tele é o termo criado por Moreno para designar a “unidade mais simples de afeto transmitida de um
individuo a outro em sentido duplo”. Esse fendmeno da comunicacdo de afetos a distdncia manifesta-se na
capacidade grupal de vincular-se, considerada como energia de atracéo, rejeicdo e indiferenca e evidencia
uma permanente atividade de comunicagdo co-inconsciente e co-consciente. (cf. MENEGAZZO, 1995, p.207)
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Nessa linha de conduta a técnica do grupo operativo se mostrou como o0
procedimento que, a mim, poderia assegurar a melhor posi¢cdo de observadora; ao grupo
garantir uma atitude minha facilitadora da realizacdo da tarefa a que se propuseram. O
grupo definiu sua tarefa: reunir-se com o intuito de praticar a reflex&do sobre questdes da
docéncia para dar conta dos desafios do fazer pedag6gico hoje, qual seja, elaborar, retificar

ou ratificar formas ja consagradas.

1.2.4 A pesquisa-acdo: a atitude do pesquisador

No dispositivo do Grupo Operativo, tanto 0s seus integrantes, quanto o coordenador
se propuseram esclarecer o sentido da producéo realizada e tiveram como objetivo conhecer
e transpor os obstaculos que a dificultavam. Nesse sentido, do ponto de vista da postura
critica ou da investigagdo por parte dos integrantes quanto as suas experiéncias e suas atuais
condicGes de trabalho, o grupo operativo revelou resultados mais proficuos e mais
profundos em relacdo aos dois procedimentos anteriores, conforme estd apresentado no
capitulo 4.

Porém, cumpre mencionar, que Se pensarmos a pesquisa-agao como um processo de
aprendizagem do pesquisador e de reformulacdo dos seus proprios obstaculos
epistemofilicos e epistemologicos,- segundo uma espiral, que se movimenta do mais
superficial e explicito ao emergente e implicito que se torna consciente,- entdo a Ultima
frase do paragrafo anterior carece de sentido. Na verdade, todas as etapas da pesquisa-a¢éo
foram experiéncias igualmente importantes e cada uma delas representou uma descoberta e
a possibilidade da ultrapassagem de um obstaculo; cada uma expressou ainda a instauracao
de uma nova questdo e a elaboracdo pratica de uma situacdo de pesquisa que permitisse
avancar a compreensao da questdo posta, ainda que dessa compreensdo tenham emergido
outras questdes que nos levaram a conhecer de outro modo nosso objeto.

Em sintese, as trés etapas da pesquisa se configuraram como formas de pesquisa-
acao. Para dar conta dos desafios, que dizem respeito a intervencdo na préatica dos sujeitos e
na intervencdo dos sujeitos na pesquisa, foram definidos alguns parametros para que
pudesse observar-me, refletir e imaginar minhas acGes de investigacdo na pesquisa; isso

porgue, na condi¢cdo de mediadora de um processo que se desenrolava a partir da minha
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iniciativa, - mas ndo direcionada apenas por ela,- era preciso criar condigdes para a auto-
observacao, conforme recomenda Devereux (1996), para que fosse possivel fazer, da minha
pesquisa, acdo de investigar o processo de terceiros e lidar com a teoria da implicacdo. Tal
como propde.Lourau ao afirmar a inclusdo do observador em qualquer tentativa de
objetivagéo .

A homologia entre o observador e 0 que ele langa no seu campo de
coeréncia (entre o “sujeito” e o “objeto” para evocar a velha
formulacdo substancialista) ndo se coloca em relagcdo & natureza
humana (ou espécie humana) como esséncia, mas com relacdo ao
devir, a individuacdo como processo transdutivo. Se o individuo é
apenas uma fase do ser, defasagem permanente entre o passado e
um futuro (...) a inclusdo do observador em qualquer tentativa de
objetivacao € indubitavel (LOURAU, 1997, p. 18).

Os parametros definidos foram quatro: o comprometimento do pesquisador; o
desenvolvimento pessoal?* dos parceiros; a busca do universal; a reflexividade. Esses
parametros foram estabelecidos como balizas desde o inicio da pesquisa; foram, porém, se
tornando mais evidentes a cada uma das etapas da pesquisa-acdo. Ou seja, se as balizas
foram elaboradas para estabelecer limites de conduta durante a pesquisa, elas se tornaram
parametros construidos e passiveis de elaboracdo metodoldgica e teorica, a partir dos dados
da pesquisa.

O comprometimento do pesquisador

A posicdo do pesquisador ndo é neutra e ao explicitar-se, voluntaria e
intencionalmente, ele realiza também a experiéncia de ser sujeito. Para que na interacao
seja possivel emergir a subjetividade do parceiro, 0 pesquisador procura identificagdes que
possam existir entre suas experiéncias e as do sujeito observado; isso permite que eles
passem a narrar seus percursos, ndo como atos mecéanicos ou ordenados segundo relagdes
lineares de causa e efeito, mas como expressfes de sentimentos, reacGes a conflitos,
inquietacbes, segundo suas condicdes particulares de existéncia. A distancia entre
pesquisador e pesquisado € dada pela clareza e explicitacdo da propria situacdo de pesquisa,
manifesta-se também pela diferenca de suas posi¢cdes nos seus campos de trabalho e pela

identificacdo dos interesses pragmaticos de cada um.

22 por desenvolvimento pessoal compreendemos aqui a capacidade de reconhecer seu poder de formacao, no
sentido comumente dado empowerment.
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Em cada uma das etapas houve um aperfeicoamento dos meus mecanismos pessoais
de contensdo das minhas ansiedades que favoreciam a aceitacdo e a percepcdo dos
contedos que emergiam na interacdo com os professores. Nas primeiras entrevistas, o grau
de ansiedade ao ouvir as respostas dos entrevistados era muito maior, 0 que se pode
perceber na audicdo dos registros gravados. Os meus proprios sentimentos e inseguranca
ndo foram bem percebidos nesses momentos iniciais.

Durante o Atelié Biografico de Projeto dei maior atencdo as dimensfes dos meus
sentimentos, das minhas questdes biograficas e pude, muitas vezes, aceitar o vazio, 0 ndo-
saber; fui, sobretudo capaz de perceber que o sujeito suposto saber € o outro, & sempre 0
emergente de uma interacdo. Para essa postura, muito contribuiram duas experiéncias de
formacdo pratica a que me submeti, concomitantemente: o curso de formacdo de
coordenador de grupo operativo no Instituto Pichon-Riviere e a participacdo no Atelié
Biogréafico de Projeto de que participei.

Desenvolvimento pessoal dos parceiros

O pressuposto do desenvolvimento pessoal do sujeito pesquisado decorre do
anterior, pois faz parte da pesquisa a construcdo das possibilidades de interacdo, o
estabelecimento de vinculos, no sentido conferido por Pichon-Riviére ao termo. Os objetos
das pesquisas de intervencdo emergem, como diz Schaller (2002), das situacOes de
pesquisa, nas quais 0s objetivos e interesses estdo sempre ligados a capacidade de acdo das
pessoas em determinados contextos; a investigacdo do sentido da acdo que efetivamente
realizam e do que elas, de fato, podem e querem realizar. Porém, o objeto da pesquisa, ou
seja, 0 conhecimento emerge da interacdo e da investigacdo na articulacdo entre

pesquisa/intervencdo/acdo, como propde Schaller:

(...) se o objeto central é interrogar-se sobre a capacidade de agdo
das pessoas em situacdo de dificuldade [os professores que se
sentem desvalorizados], e sobre o sentido de suas condutas perante
um sistema de situagdes sociais, entdo, esse objeto pode recair
sobre 0s meios de intervencdo passiveis de favorecer uma
reapropriacdo da capacidade de acédo da pessoa. Trata-se de situar o
ponto de vista da anlise do lado do ator em situacéo de dificuldade
que se interroga sobre o que ele pode produzir, construir, para ser
reconhecido como sujeito (SCHALER, 2002, p. 151). (realce
Nosso)
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Dessa maneira, a cada etapa da pesquisa construia-se uma estratégia de intervir
sobre o0 processo de autorizagcdo dos professores parceiros na pesquisa, 0 modo da
intervencdo aperfeicoava-se no sentido de favorecer cada vez mais a sua condicdo de
protagonistas em relacdo a compreensdo dos saberes que produzem; além de que, eles
passam a ser 0s sujeitos proponentes dos mecanismos de intervencéo, (o grupo de estudo),
re-configurando a matriz de aprendizagem, ou seja, biografando-se de outro modo,
coletivamente, apropriando-se do poder de formacéo, segundo Pineau, ou segundo Pichon-
Riviére demonstrando uma adaptacdo ativa a realidade.

A busca do universal

Busca do universal € perceber o que hd de comum entre os sujeitos. Em outros
termos é considerar que ha uma singularidade /verticalidade de cada um, dada pela historia
pessoal que, no entanto, se constrdi e se transforma como uma configuragdo Gnica de um
conjunto de inter-relagdes sociais — os vinculos - interiorizadas. Os vinculos sdo marcas da
horizontalidade e da constituicdo plural de cada um. Essas inter-relacfes sdo produzidas em
um tempo e um espaco determinados; e configuram-se como um mundo interno constituido
por representacdes dos vinculos externos que se apresentam como modelos internos de
apreensdo e de atuagcdo no mundo. S3o as chamadas matrizes de aprendizagem, para
Pichon-Riviére; ou seja, desse modo, no mundo interno surgem esquemas de relacdo com o
mundo e que sdo também os esquemas que permitem a aprendizagem. Dai reconhecer esses
processos como universais. O conhecimento tedrico e a vivéncia dos processos tornam-se
imprescindiveis para configurar a postura profissional que leva a promocéao da autorizacdo
e a responsabilizacdo pela tomada de decisdes (Josso, 2000; Formenti, 2000, Ardoino, 1993
e 2003). Isso ocorre a partir do momento em que se torna possivel transformar o outro, o
irreflexivo, o inconsciente, em objeto da reflexdo, e, portanto, em participante da
constituicdo da consciéncia e de mim mesmo. A singularidade e universalidade passam a
ser dois polos de uma relacdo dialética cujas tensdes resultam em um movimento de
convergéncias.

A reflexividade

A reflexividade, caracteristica da epistemologia da modernidade, obriga o
pesquisador a pensar 0 seu pensamento, a uma auto-analise dos procedimentos de seu

trabalho e da verificacdo do método. Nao ha uma razéo a priori. Para Bachelard esse
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processo implica transpor uma série de obstaculos epistemoldgicos. Em um outro nivel,
Pichon-Riviere demonstra que a aprendizagem da vida, considerada como uma forma de
adaptacdo ativa a realidade e de compreensdo do real, exige a superacdo de outros
obstaculos, além dos obstaculos epistemoldgicos — sdo os obstaculos epistemofilicos.

A presente tese discorre sobre a maneira como 0s professores transformam sua agao
didatica em conhecimento que lhes da autoridade moral para atuacdo na pratica. Assim
sendo, e a partir destas consideracdes, ela resulta também em uma investigacdo sobre o
processo de construgdo de esquemas interpretativos e da transformacdo desses esquemas
sempre que eles se constituirem como entraves para o protagonismo do professor.

Nesse sentido, as consideracdes em torno dos entraves, tanto do pesquisador quanto
dos professores parceiros, exige uma modalidade de pesquisa que permita: o
acompanhamento de processos de socializagdo que se internalizam na histdria pessoal de
cada um; a observacgéo da producgéo coletiva dos esquemas de apreensdo do mundo e ainda
das condicdes que tornam possivel transformar esses esquemas, tendo em vista projetos
coletivos de atuacdo na realidade. Por tudo isso, essa investigacdo nos levou a escolher
trabalhar com individuos em entrevistas particulares e com esses mesmos individuos em

grupos, desde que eles estivessem comprometidos com a pesquisa Como parceiros.
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CAPITULO 2 ACERCA DO QUE OS PROFESSORES DIZEM SOBRE A
PROFISSAO E SOBRE O QUE SABEM QUE FAZEM

Foi a primeira vez em que eu entrei numa sala de aula de
primeira série. Existia uma expectativa deles em relagdo a mim.
(...)Alguns alunos nunca tinham ido a escola. Eu tinha em mente
que eu precisava ensina-los, alfabetiza-los e tudo.(...) Veio-me a
idéia de “Como foi que eu aprendi mesmo?”” Tudo que eu tive na
faculdade ficou distante daquela coisa préxima, objetiva.

(Alice. Primeira Entrevista)

Com a finalidade de verificar a ressonancia da minha questio de pesquisa entre 0s
professores, realizei um Estudo Exploratorio, idealizado em duas partes. Ouvi trés
professoras e acompanhei trés professores em suas aulas para em seguida, conversarmos
sobre minhas observacGes. A partir das informacGes obtidas nessa etapa foi possivel

repensar a idéia e delinear com mais precisao e repropor o questionamento inicial.

2.1 As entrevistas iniciais: o que os professores dizem sobre a profisséo

Foram realizadas entrevistas abertas; nelas, entrevistado e entrevistadora
colaboraram para trazer a tona a aprendizagem do professor a partir da situacao de sala de
aula. Cada uma das entrevistadas, a seu modo, relatou a expectativa que tinha em relacéo ao
momento profissional que vivia e narrou fragmentos de sua experiéncia de formacdo. De
minha parte, apresentei-lhes o objetivo da minha pesquisa. A coleta desses dados pode ser
considerada como um marco zero da pesquisa a partir do qual o percurso seguido comegou
a ser delineado.

Foram trés as professoras que participaram dessas entrevistas, duas das quais me
foram apresentadas por uma representante do Grupo X que mantinha projeto de assessoria a

escola municipal A (Escola A)* financiado por um grande banco brasileiro. A terceira

2 A assessoria do Grupo X, oriunda da experiéncia de muitos anos desenvolvida na Escola X, tem o objetivo
de implantar um processo de trabalho em cada escola. Com cada uma os assessores estabelecem parceria com
a finalidade de fazer com que, paulatinamente, a escola leve avante o seu projeto. O projeto envolve a adogdo
de um material didatico concebido de acordo com um método construtivista de ensinar. A parceria foi
idealizada para formar os professores nos primeiros quatro anos escolares, atendendo inicialmente os
professores do 1 ° ano, depois os do 2° e, assim, sucessivamente, até o 4° ano do Ensino Fundamental. No
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professora fazia parte do meu circulo de relacionamento, recém-ingressa no magistério
publico na condicdo de OFA (ocupacdo de funcdo atividade) e que se interessara ser
professora parceira. Sao elas: Alice, Telma e Marli, nomes ficticios das professoras para

preservar suas identidades.

Alice

Alice é professora das séries iniciais do Ensino Fundamental. Formada em
Pedagogia, lecionou nessas classes por cinco anos, ou seja, de 1999 a 2003. Em 2004
passou a trabalhar na sala de leitura da mesma escola municipal onde lecionava. L4, durante
seu horario livre, foi feita e grava a entrevista.

A primeira coisa que me disse foi que o processo de aprendizagem é pouco
considerado. Contou-me como venceu o desafio de ter que enfrentar uma sala de aula assim
que comecou a trabalhar. Com as criangas a sua frente, nada do que havia aprendido na
faculdade veio-lhe & mente, a ndo ser a consciéncia de que precisava fazer algo para atingir
0 objetivo ensinar os alunos a lerem e escreverem. Lembrou-se da “silabacdo”, do modo
como ela havia aprendido a ler e a escrever no seu tempo de primario. Nao pensou em
termos de conceito ou de método. O préximo passo de Alice, em sala de aula, foi criar uma
empatia com seus alunos para que pudessem ter confianca nela e, dessa maneira,
estabelecer com eles regras de convivéncia. Isso nao foi facil, segundo ela, porque nédo
havia adquirido a habilidade de manter um distanciamento critico em relacdo aquilo que
fazia. Como estagiaria, ela havia se sentido muito confortavel em criticar a professora e em
perceber o que dava ou 0 que ndo dava certo. Contudo, criticar-se a Si mesmo era muito
dificil. Todavia foi percebendo aos poucos o0 que ndo dava certo, 0 que ndo surtia efeito
com relacdo aos seus alunos: criangas falantes, irrequietas, que ndo fazem o que €é esperado.
Juntamente com essa nova percepgdo sobre as criangas, a qual se contrapunha a imagem
ideal que tinha, Alice passou também a questionar seus objetivos educacionais. Ensinar a

ler e a escrever, passar a licdo de casa e corrigir, que eram seus objetivos iniciais, tornaram-

projeto estavam incluidos o desenvolvimento de um conteldo teorico e oficinas, realizadas no horéario de JEI
(Jornada Especial Integral), que corresponde a oito horas semanais de trabalho coletivo na escola, e trés horas
de atividade individual, também na escola). No 5° ano, em 2004, foram realizadas supervisdes concebidas
como encontros bimestrais com todos os professores.
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se muito pouco para ela, ainda que ndo o fossem para alguns de seus colegas que, segundo
ela, ainda falavam: “Estou aqui para ensinar; o resto ndo € comigo”.

Se ela ainda se questionava quanto ao seu objetivo, sabia, entretanto, que apenas
ensinar ndo lhe passava pela mente.

A partir dai, foi ensaiando estratégias novas. Por exemplo, ensinar o alfabeto como
se fosse a brincadeira de adoletd®, mudar o modo de cobrar o interesse dos alunos
desinteressados e desatentos. A esse respeito ela falou muito mais do que sobre a musica
que introduziu no ensino do alfabeto. Contou que, no principio, vinha-lhe & lembranca o
que seus professores fizeram com ela: mandava bilhetes para seus pais, 0 que ndo surtia
muito efeito. Porém, lembrou-se também como ficava nervosa com a cobranca agressiva de
sua professora. Com essas lembrancas, p6de perceber o nervosismo de seus alunos. A partir
de entdo comecou a mostrar aos alunos alguns dos seus éxitos, o que foi muito mais eficaz.

Formular novas estratégias exigiu superar o habito de repetir o modo de ensinar que
segundo o qual lembrava-se de ter sido alfabetizada. Ultrapassar essa etapa foi um processo
lento e realizado com o apoio da assessoria do Grupo X a Escola A.

Essa assessoria lhe apresentou novas formas de lidar com o conteldo, sendo as
respostas ao que ela achava que estava faltando naquele meio. A primeira coisa que
conseguiu colocar em prética, incorporar no seu trabalho, foi o erro construtivo. Entendeu o
porqué do erro, das hipdteses das criangas e passou a considerar 0 que a crianga ja pensava,
anteriormente ao seu ensinamento. Outro aprendizado foi usar, no momento de conceituar,
a linguagem das criancas e, nas leituras e em algumas explicacOes, apresentar um
vocabulério que ndo fosse excessivamente simplificado. Para facilitar ainda mais a
aprendizagem, matizou a linguagem que a crianga usa com aquela que ja pode ser
compreensivel, para tanto, valeu-se de sua propria vivéncia como crianca e com isso
colocar-se no lugar delas.

Outras estratégias foram sendo incorporadas por Alice, lentamente, & medida que ia
percebendo os resultados positivos daquelas que adotava. Introduziu rotinas que visavam a

interacdo dos alunos: roda de conversa, trabalho em grupo e duplas substituiram as préaticas

2% Os alunos em roda, repetem a letra da masica enquanto deslocam a méo direita de forma a bater com a
palma do dorso da méo esquerda do seu companheiro do lado, e assim por diante. Esse movimento segue a
silabacdo da musica “Le-pe-ti / Pe-ti-pe-ta / Le café com chocola /A-do-le-td”. O Gltimo a ter o dorso batido
de acordo com a silabacdo da musica sai da brincadeira. Os alunos de Alice faziam isso com o abecedario.
Logo ela os observou brincando, durante o recreio, com esse abecedario.
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de trabalho individual dos alunos. Foi facil convencer-se dos aspectos positivos dessa nova
maneira de ensinar quando percebeu que os alunos com mais dificuldades e os que nédo
faziam nada e permaneciam sozinhos puderam produzir de outro modo na sala de aula. No
entanto, a resposta dos alunos nem sempre era positiva. Entdo, para compreender o mau
resultado, Alice precisou rever o modo como conduzia a estratégia. 1sso aconteceu ao
introduzir a rotina de atividades diversificadas, denominadas Momento de Escolha Livre. O
resultado foi um tumulto: os alunos trocavam de lugar e ndo terminavam as atividades. Sua
primeira reacdo foi desistir. Examinou, porém, a maneira como realizou as atividades e
percebeu que ndo havia deixado as regras muito claras, ainda que houvesse dado todas as
informacdes. Era preciso, sempre, organizar e elaborar regras; comunica-las corretamente,
ainda que a atividade fosse livre. Empenhou-se em se adaptar melhor para que esses
Momentos de Escolha Livre dessem certo®. Passou, entdo a pedir aos alunos que a
ajudassem a montar 0s cantos e que deixassem o meio da sala livre. Lembrava-os que
deveriam dividir o material que era de todos, que o trabalho comegado precisaria ser
terminado e que, se houvesse briga, os envolvidos no atrito teriam que sair, e ndo poderiam
ficar tumultuando. Para evitar atritos deveriam sempre procurar um outro canto, se aquele
desejado j& estivesse cheio. Ela intervinha, quando era preciso.

Com esse depoimento, a professora demonstra ter passado a compartilhar com seus
alunos a responsabilidade de o grupo auto-regular-se, ao mesmo tempo em que ela prépria
passou a conseguir observar-se mais, e identificar aquelas atitudes que poderiam ser
revistas. Alice manifestou que teve condic¢des de superar uma das dificuldades que apontou
inicialmente: a auto-observacao.

Durante todo o tempo em que a Escola A contou com a assessoria do Grupo X 0s
professores deviam justificar cada uma das atividades realizadas, relatar como faziam e
como a aula se desenrolava. Essa préatica estabelecida por essa assessoria levou Alice a
aprender e compreender as teorias construtivistas relacionadas com a pratica. Todos 0s
professores discutiam as propostas, exercitavam-nas na sala de aula e sentiam como 0s
alunos reagiam. Aprenderam a avaliar uma crianca e a seguir sua evolucdo. Nessa

entrevista, Alice manifestou suas inquietagcbes com o sistema de avaliagéo da escola, tanto

% Esse momento faz parte da rotina da classe e cria uma situagio em que possa existir o atendimento
individualizado do professor aos alunos com dificuldades, designado por eles como “tempo pessoal”.
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com relacdo a grade curricular quanto com as mencdes de avaliagdo, especialmente com os
conceitos “ndo satisfatorio”, “satisfatorio” e “plenamente satisfatério®”. Ela questionava o
sistema e se perguntava como lidar com a avaliacdo de alunos portadores de necessidades
especiais? Ela sabia que esses alunos se esforcavam demais, faziam um grande progresso,
mas continuavam sempre com conceito “ndo satisfatorio”.

Alice conta que, ha dois anos, optou por fazer uma outra experiéncia, e assumiu a

sala de leitura®’ de sua escola, o que a desobrigava de avaliar seus alunos.

Telma

Telma preferiu que sua entrevista ndo fosse gravada. Ela veio a minha casa em um
sébado, seu Unico tempo disponivel. Estava muito interessada na pesquisa, conforme ja
havia me relatado a assessora do Grupo X. Revelou que desejaria subsidios tedricos para a
sua pratica e me exp0s tanto a sua formagdo como seus problemas atuais.

Nessa época, ela assumia, duas funcdes na prefeitura. Era coordenadora de EMEI
(Escola Municipal de Educacdo Infantil) em um CEU (Centro Educacional Unificado) e
professora de 32 série de uma EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental), a Escola
A, situada na Zona Leste. Trabalhava doze horas diariamente. As suas maiores inquietacdes
eram como coordenadora de educagéo infantil. E como coordenadora, ela me surpreendera
com sua exposicdo, uma vez que o foco da pesquisa era o processo de elaboracdo do
conhecimento que os professores mobilizavam em suas praticas e ndo os coordenadores.
Mesmo assim, eu a ouvi como uma voz que reiterava mais uma vez a deficiéncia da
formagéo dos professores que coordenava. Deficiéncia essa, no caso em questdo, pautada
ndo pela auséncia de formacdo, uma vez que seus professores freqliientavam o PROFA

(Programa de Formagdo para a Alfabetizac40)®® que valoriza a anélise das praticas e de

% Esses conceitos referem-se a terminologias adotadas pelo sistema de avaliacio definido pela Secretaria de
Educacdo do Municipio de S&o Paulo.

2T A professora da sala de leitura desenvolve projetos que ndo dependem necessariamente de um curriculo
previamente fixado. Ao assumir a sala de leitura, ela se compromete a atender todas as classes da escola,
nesse espaco.

%8 Esse Programa é um curso de aprofundamento de contetidos e procedimentos didaticos que tem o objetivo
de orientar e propiciar o desenvolvimento qualificado de suas competéncias profissionais na alfabetizacéo de
criangas, jovens e adultos.
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relatos autobiograficos. Apesar das qualidades do programa, segundo Telma, as professoras
ndo sdo criativas; querem trabalhar com atividades ja prontas para os alunos apenas
completarem. Ela se mostra indignada com o fato de professoras tdo novas fazerem coisas
tdo antigas. Outro problema enfrentado: a dificuldade de interlocucdo entre si por parte dos
professores com os quais trabalha. Além desses problemas, Telma diz que eles adoecem
com muita frequéncia.

De novo se repete nesse relato a queixa quanto ao despreparo dos professores; desta
vez, todavia, mas desta vez ela vem acompanhada da perplexidade de estar diante de um
enigma, ou seja, Telma reconhece que essas professoras tém acesso a um excelente
programa de formacdo o qual, no entanto, ttm muita dificuldade em acompanhar. Ao
despreparo docente somam-se as auséncias por doenca e a dificuldade de interlocucéo, o
que da a entender ndo se trata da formagdo para uma ou outra competéncia profissional;
trata-se de queixa referente a um modo de posicionar-se na profissdo, diriamos mesmo a
falta de um projeto profissional.

A experiéncia de formacdo profissional docente que nossa entrevistada tem lanca
luzes sobre sua exigéncia quanto ao empenho dessas professoras no que diz respeito a
programacdo do PROFA. Ha quinze anos, Telma leciona na prefeitura e conta que, quando
passou no concurso, com apenas dois anos de experiéncia em escola particular, que tinha
menos de vinte alunos na classe, teve que assumir uma sala de quarenta alunos. A principio
angustiou-se, mas resolveu o seu problema voltando a fazer, por iniciativa propria, um
estagio junto ao Colégio Z, uma escola montessoriana na qual ja havia estagiado durante
sua formacdo de magistério. A escolha dessa escola durante o curso de magistério foi
casual , mas muito proveitosa por permitido aproximar-se da aplicacdo préatica das ideias de
Montessori. Com relacdo aos contatos com os demais tedricos, eles ficaram restritos tao
somente a leituras. Esse segundo estagio foi extremamente fecundo seu empenho agora foi
maior do que no primeiro. Anotava tudo; observava cadernos de alunos e de professores.
Chegou até a substituir um docente que precisou ausentar-se, 0 que ndo ocorreu no seu
primeiro estagio que ficou circunscrito a observacdo. O efeito sobre seu trabalho foi grande;
todos notaram. Incorporou na sua pratica o trabalho em linha. Com relagdo ao método

Montessori, entretanto, ela conta que nunca aprofundou os conhecimentos tedricos.
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Na Escola A, onde leciona, ela ndo freqlenta as reunides com a assessoria, porque
ndo participava do horario de JEI (Jornada Especial Integral)®. Quanto s propostas
levadas pelo Grupo X a sua escola, ela ja realizava os Momentos de Escolha Livre que,
segundo ela, equivaliam aos trabalhos com os cantos incentivados na pedagogia
montessoriana. Da mesma forma, desde o inicio de sua carreira, também utilizava o
material dourado® no ensino da matematica.

Telma relata que resistiu a algumas propostas da assessoria do Grupo X, como, por
exemplo, o uso de uma apostila, pois segundo ela, as apostilas ndo incluiam as operagdes
com algoritmos nas 1* e 2% séries. O trabalho dessas séries era o0 de calculo mental
realizado a partir dos exercicios da apostila e dos exercicios com o material dourado
elaborado pelos professores. Ela ndo entendia por que o céalculo mental ndo poderia ser
realizado junto com as contas. Demorou cinco anos para ela entendesse que as contas eram
mecanicas e o calculo mental exigia mais raciocinio, em termos da composi¢do do nimero
(centenas, dezenas e unidade), e memorizacdo. Hoje ela defende que as contas sejam
introduzidas apenas na 32 e 42 séries.

Planejamos observar as aulas de Telma, mas ndo foi possivel encontrar um horéario

compativel.

Marli

Marli é professora de Portugués do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Ja
havia trabalhado em escolas particulares e quando fez seu relato, acabara de ingressar na
rede estadual de ensino como OFA (ocupacédo de funcédo atividade), designagcdo dada aos
professores substitutos. Nessa condicdo, sem possibilidade de acompanhar suas turmas,
aceitou dar aulas em classes de aceleracdo e de recuperacédo de ciclo. Nossa conversa se deu

fora do ambiente escolar, em minha casa.

2 Por decreto municipal de ...dezembro de 2007, a JEI foi substituida pela Jeif (Jornada Especial Integral de
Formag&o).

%0 O Material Dourado é um dos materiais criado por Maria Montessori. Ele baseia-se nas regras do sistema
de numeracdo, inclusive para o trabalho com multiplos. Sendo confeccionado em madeira, é composto por:
cubos, placas, barras e cubinhos. O cubo é formado por dez placas; a placa, por dez barras e a barra, por dez
cubinhos. Esse material é de grande importancia na numeracao, e facilita a aprendizagem dos algoritmos da
adicdo, da subtragdo, da multiplicacéo e da divisdo e ajuda a contar e a calcular.
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Ela conta com poucas palavras como ocorreu seu ingresso tardio na
profissdo.Trabalhava em uma empresa seguradora, e quando quis ingressar no magistério,
sentiu que precisaria de um apoio para lecionar, pois ja estava ha muito tempo longe da
escola. Esse apoio ela obteve na propria instituicdo escolar para o qual foi contratada para
assumir duas classes de ensino fundamental e para corrigir as redacfes e exercicios
propostos pela professora do ensino médio. O diretor dessa instituicdo- a Escola Y- julgava
que, para isso, seria conveniente que Marli assistisse as aulas da colega para, depois, fazer
seu trabalho de correcdo, e a remunerava tanto pela corre¢do quanto pela observacao das
aulas. 1sso foi muito bom, segundo Marli, uma vez que ela teve uma mestra com quem
aprendeu “truques” e ainda teve a vantagem de perceber o aproveitamento dos alunos
diante das estratégias que observava.

A introducdo de Marli na profissdo foi mediada por essa vivéncia que podemos
chamar de ‘estagio participativo’ proposto pela instituicdo, em beneficio da qualidade do
trabalho: isso permitiu que ela se sentisse a vontade com seus alunos no que dizia respeito
ao modo de ensinar.

O chogue com a realidade se deu ao perceber que seus valores familiares em relacdo
a escola e ao estudo ndo eram compartilhados por seus alunos. Para ela, e para a sua
familia, a escola era a possibilidade de futuro. Dedicou-se sempre e muito ao estudo, tendo
inclusive que mudar de cidade quando chegou a hora de entrar na universidade. O empenho
nos estudos era um valor familiar; seu pai também voltou a estudar, tendo ingressado no
ensino médio na mesma escola e classe que seu filho, irmdo de Marli. Ora, esse mesmo
valor dado ao estudo, Marli ndo os encontrou na maioria de seus alunos, nem na escola
particular, nem na escola publica. Eles, inclusive, se espantavam quando ela dizia que
deveriam estudar pela vida toda; e retrucavam sua opinido, as vezes com brincadeiras,
outras com siléncio interrogativo.

Nessa entrevista, entretanto, Marli se mostrou mais ansiosa com as dificuldades que
enfrentava na funcdo de trabalhar com as classes de aceleracéo e recuperacéao de ciclo. Essa
ansiedade era maior do que seu desejo de relatar a histdria de sua vida profissional. Mas
aproveitou a oportunidade da minha proposta de ouvir como o0s professores elaboravam as
experiéncias vividas em sala de aula. Explicou-me, entdo, 0 que eram essas turmas

compostas por alunos oriundos de varias series: 62, 72 e 82 e contou que fez um treinamento



60

oferecido pela Secretaria da Educacao para os professores que aceitaram assumi-las. O foco
do treinamento eram os procedimentos de trabalho com a leitura e com a escrita.
Mencionou especialmente as estratégias de correcdo das redacdes dos alunos e disse que
elas coincidiram com a rotina de trabalho®! que ja havia desenvolvido desde o seu primeiro
emprego como professora. Além do treinamento para saber trabalhar com textos, Marli ndo
mencionou nenhum outro momento para troca de informacdes ou para discussao sobre o
uso do material didéatico préprio para essas classes.** Em relagdo a esse material, disse que
teve certa dificuldade, pois ela considerava impraticavel trabalhar durante um bimestre
apenas com todo esse material. Disse ainda que sentia necessidade de também apresentar
aos alunos outros textos, outros exercicios de redacao.

Entre todas as dificuldades que mencionou, ressaltava-se uma, na qual se percebia
pelo tom da voz e pelos gestos a maior angustia da professora. Tratava-se da assiduidade
dos alunos e da necessidade de acompanhar o desenvolvimento deles durante as aulas;
muitos tinham um progresso estupendo e ela julgava que poderiam estar em uma sala de
aula regular. N&o havia possibilidade de conversar com 0s outros professores da mesma
turma, a ndo ser no corredor, no intervalo, na sala dos professores. No horario de HTPC
(horério de trabalho prético coletivo) ela se reunia com os outros professores da escola e,
segundo dizia, por isso ndo cabia tratar desses assuntos.

Marli deu a entender que tinha muitos motivos para queixas pela falta de um espaco
para trocar de experiéncias e compartilhar o sentimento de despreparo na lida com varias
situacGes que influem na sala de aula, desde o acompanhamento do progresso de seus
alunos até a presenca, ali, de alunos traficantes de drogas.

3! Rotina de trabalho de correcdo de textos relatada por Marli: Em primeiro lugar, pede autorizagdo para
utilizar o texto de um deles, que apresente problemas que sdo comuns ao grupo. Para essa atividade, a classe
precisa ser envolvida em um clima de respeito e os problemas de texto mencionados devem ser considerados
pelo grupo como sendo de todos os alunos. O professor escreve o texto na lousa e todos vdo dando as
solugdes para os problemas apresentados. Depois desse processo, a redacdo € entregue aos alunos que a re-
escrevem e devolvem a professora. Marli conta que, durante esse tempo, ela anda pelas carteiras para atender
a perguntas, dificuldades dos alunos, até que ele entrega a nova versao, juntamente com a primeira, 0 que é
feito depois de os alunos seguirem 0s seguintes passos: escrever no caderno a lapis, ler, entregar para um
colega ler e comentar, passar a limpo e entregar. I1sso demanda a utilizacdo de quatro aulas.

% Ela conta que h4 um material especifico elaborado pela Secretaria da Educacio do Parana e impresso pela
Imprensa Oficial do Estado. Esse material é composto de quatro volumes que tratam de todos os géneros
textuais. Espera-se trabalhar com um volume por bimestre; desse modo, todos os alunos tém acesso a todos
esses conteldos, mesmo 0s que estdo iniciando na escola.
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2.1.2 O significado das entrevistas iniciais.

Uma vez registradas essas trés entrevistas, uma reflexdo se faz pertinente: o que elas
acrescentaram a questao inicialmente formulada.

Os trés relatos confirmam que o saber profissional docente depende de condicdes
que ndo sdo especificas da formacdo escolar inicial que segue o modo académico de
transmitir conteudos; porém isso ndo significa, para eles, que a aprendizagem académica
baseada em disciplinas tedricas ndo tenha elementos importantes para a pratica docente.
Percebe-se que a aprendizagem da experiéncia referida pelos professores envolve sempre
uma relacdo entre procedimentos embasados por justificativas de ordem teorica e a
aplicacdo pratica, da qual faz parte a auto-observacao do professor e uma possibilidade de
dialogo sobre os propositos e resultados da pratica.

Cada um desses relatos é singular e enfatiza a insuficiéncia de recursos dos
professores egressos da formacao inicial - ndo importa qual tenha sido ela - e a necessidade
de continuarem sua formacao, em servi¢o, no momento em que ingressam na docéncia ou
guando passam por mudancas importantes. Ressaltam o empenho pessoal como elemento
determinante de uma disposicdo a aprendizagem para enfrentar desafios postos na vida
pratica. Além disso, os professores consideram que ndo h& uma oposi¢cdo entre teoria e
pratica; revelam, todavia, a dificuldade de compreender tanto algumas teorias, quanto
situacOes praticas de trabalho. Essa percepcao confirma o ja afirmado por Lourenco Filho
sobre a dimensdo da investigacdo como prética na profissdo, como se pode ler no trabalho
de Chamlian (2004, p.13).

No relato de Alice, por exemplo, ndo aparece em nenhum momento a oposi¢édo entre
teoria e pratica. Ela expe a deficiéncia dos estagios no periodo de formacdo ao mencionar
que o curso ndo ultrapassou a fase de estagio de observacdo do profissional e nédo
experimentou o papel profissional (o estagio de regéncia); deixou claro também que nédo
desenvolveu a atitude de auto-observacdo no papel de professora até para que as teorias
ensinadas pudessem ser compreendidas a partir da pratica. A insuficiéncia de seu estagio
foi suprida gracas a presenca da assessoria do Grupo X & Escola A, a partir do qual
questionou vérias condutas praticas, reformulou-as e passou a compreender melhor a teoria.

Nesse sentido, a histdria da experiéncia pessoal de Alice pode ser incluida nos discursos
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sobre a prética que enfatizam a demanda por uma melhoria da formacdo docente. Isso fica
demonstrado por sua queixa pessoal em relacdo a seu estagio. Sua escola, ao firmar uma
parceria com o Grupo X, também o faz visando uma melhoria da formacdo dos
profissionais com vistas ao desenvolvimento de um projeto préprio. E 0 Grupo X, por sua
vez, que é uma entidade privada, visa atender a essa necessidade da implantacdo de uma
pratica docente que tenha como norte o processo de aprendizagem de alunos e dos
professores em relacdo as questdes da aprendizagem do aluno.

Porém, nesse caso, a formagdo que estd sendo apreciada parece fazer parte do
acompanhamento que se exige da execucdo de qualquer projeto, sobretudo um projeto
profissional nos dias de hoje, em que a construgcdo dos percursos profissionais dependem
mais dos individuos do que de carreiras estabelecidas por instituicdes (Sennett, 2002) em
um mundo cada vez mais mercantilizado e desumanizado pela divisdo do trabalho.

A questdo da insuficiéncia da formacao académica também esteve presente no relato
de Telma. Marli ndo a menciona, mas enfatiza a importancia de ter podido ingressar na
profissdo por meio de um trabalho em parceria com uma professora mais experiente.
Nesses dois casos também ndo se trata da formacdo para competéncias especificas.

Em todas as entrevistas o investimento de cada um no desenvolvimento profissional
destaca-se como um projeto existencial e, como tal, é o elemento que da sentido e
significado as vivéncias com outros professores, com alunos, com assessores,
coordenadores. Esse investimento significa um projeto que independe da demanda
institucional e que direciona a inser¢do do professor na instituicdo em que trabalha. Revela-
se, por exemplo, na disponibilidade de Alice em colocar-se no lugar dos alunos e olhar
criticamente o seu préprio desempenho, em estar disposta a enxergar sempre novos
problemas, assumindo o compromisso de observar processos e nao apenas 0s produtos e de
buscar uma coeréncia entre o que pensa e 0 que faz; sao atitudes e opiniGes que permitem
que colabore e que levam-na a tirar proveito do contato com a assessoria do Grupo X a
Escola A e, portanto, participar de um projeto institucional.

Telma nos diz menos de seu projeto existencial, mas mostrou seu empenho em se
alicercar em uma metodologia, a despeito de qualquer demanda institucional. Marli fala do
estudo como projeto existencial que guia também o seu interesse pela profissdo e pela

vivéncia de novas situacdes de trabalho.
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Essas entrevistas iniciais também indicaram nos trés casos que a teoria é importante
para a pratica e a reflexdo sobre a pratica € importante para compreender a teoria. Contudo,
ao mesmo tempo em que hd uma valorizagdo da compreensdo teorica a luz da pratica,
habitos consolidados do mesmo modo oferecem obstaculos para compreender propostas
tedricas desconhecidas. Essa constatacdo é demonstrada pelas consideracdes de Marli sobre
sua resisténcia a exclusividade do calculo mental na primeira e segunda série iniciais do
ensino fundamental.

H& uma qualidade de experiéncia que permite a reflexdo, a observacdo de si e a
descoberta do diferente como sendo o outro de si mesmo. Entretanto, nem toda experiéncia
leva a isso. Ha experiéncias que reforcam os habitos e limitam a possibilidade de conceituar
e de compreender determinados conceitos. Talvez isso explique um outro tema recorrente
nas entrevistas: a dificuldade em enfrentar novas situagOes a partir do vivido anteriormente,
uma vez que, por um lado, as vivéncias ndo se repetem do mesmo modo e nas mesmas
condic@es; por outro lado, ndo ha como descartar o passado; na agdo presente ele faz parte
do repertdrio utilizado na interpretacdo do mundo mobilizado, quer na acdo, quer nos
julgamentos.

Telma nos relata como as professoras que ela coordena tém dificuldade em se
adaptar a formacdo que recebem no PROFA. Ela se espanta com a resisténcia que
manifestam, ainda que ela propria tenha resistido as orientacbes e as justificativas
apresentadas pela assessoria do Grupo X. Os relatos de Alice, de Telma e de Marli nos
remetem a processos de introjecdo e repeticdo de modelos: Alice repete atitudes de suas
professores que interiorizou; Telma, as praticas montessorianas que aprendeu no estagio e
Marli, a dedicacdo ao estudo e ao habito de leitura de sua familia. Todos esses modelos
foram introjetados a partir de vivéncias no estagio, na escola, na familia, e foram
satisfatorios em algum momento para solucionar problemas da vida prética. Esses mesmos
modelos podem deixar de ser eficientes e mesmo transformar-se em um obstaculo para
enfrentar uma situacdo, como aconteceu com Alice; e no caso de Marli, ou entdo, ser uma
dificuldade de compreender uma teoria, como o0 caso de Telma; um mal —estar e uma
dificuldade em conviver com valores diferentes. Em todos os trés casos, a realizacdo e a
possibilidade de acdo positiva implicavam o questionamento e a superagdo desses

obstéaculos.
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Alice sentia-se angustiada por perceber que seu modelo de profissional ndo era
eficiente, ndo lhe permitia atingir seus objetivos de educadora. O contato com a assessoria
do Grupo X, fez com que ela transformasse seu modelo interno de professora e conseguiu,
entdo, outros resultados de seus alunos e de si mesma. Mesmo assim, no entanto, ela
continuava a sentir-se solitaria e angustiada na busca de respostas para suas duvidas quanto
as avaliacOes escolares. Se ela melhorou sua prética, as avaliagdes ndo se transformaram.
Foi perceber que dois padrbes conviviam no seu cotidiano escolar: novas respostas e novas
praticas com velhas préticas: aquele sistema de avaliacao.

Nesse aspecto, os relatos das trés professoras indicam tanto a forca que tém o0s
modelos introjetados durante a formacdo quanto o mal-estar docente manifestado nas
consideracdes sobre o desempenho profissional; indicam ainda uma certa inércia quando se
trata de buscar novas solucdes. Por outro lado, indicam também que os recursos a serem
mobilizados para mudar padrdes tém origem em modelos que foram introjetados através do
contato com outras pessoas, com outras vivéncias; segundo esses modelos, é possivel
construir novos modos de atuar. Esses recursos, no caso de Alice, foram mobilizados com o
auxilio de um grupo externo a escola, o Grupo X. Quanto a Marli, a inadequacéo de seus
recursos internos mobiliza a demanda de um apoio externo proveniente do grupo de adultos
responsaveis pelos alunos em classes de aceleracdo e recuperagdo de ciclo: um HTPC
(horario de trabalho pratico coletivo) s para eles. Anteriormente, em sua primeira
experiéncia como professora, essa mesma demanda foi atendida com a estratégia criada
pela propria instituicéo.

Nesse ponto, a0 compararmos os relatos hd que mencionar ainda que no caso de
Alice, apenas 0 grupo de assessoria e 0 espaco de reflexdo propiciado pela escola nao
bastaram para que todos os seus colegas reelaborassem algumas de suas praticas no mesmo
tempo em que ela reelaborou. Alguns resistiram porque desconsideravam 0s pressupostos
tedricos que embasavam o material implantado pela assessoria do Grupo X. Telma, por
exemplo, resistiu por algum tempo, outros ainda por mais tempo.

Escutar esses relatos nos levou a identificar uma situacdo complexa. Na verdade,
essa situacdo envolve processos de aprendizagem ligados a contextos da vida pessoal de
cada docente na formulacdo de um projeto existencial; envolve também a possibilidade de



65

compartilhar as vivéncias com grupos dos quais o professor se sinta participante. Nesse
processo, a instituicdo da qual faz parte, assume um papel significativo.

No que diz respeito a formacdo profissional - a partir da pratica - percebemos
elementos aparentemente contraditdrios: por um lado, a demanda por formag&o; por outro,
qualquer tentativa pontual mostra-se insuficiente para atender a todos os problemas da
pratica, sejam os vividos por professores no inicio da carreira, sejam vividos por aqueles
com mais tempo de profissdo e que passam a enfrentar situacbes que fogem ao padréo
habitual. Os obstaculos a enfrentar sdo, portanto, sempre de insuficiéncia de si mesmos ou
dos vinculos criados com a instituicdo e com os alunos. Segundo as professoras, tais
obstaculos estdo relacionados com as dificuldades do entendimento, quer de teorias, quer da
propria préatica e, por conseguinte, poderiam nédo ser considerados como insuficiéncias, mas
como caracteristicas do necessario aperfeicoamento continuo das estratégias e préaticas
dadas as transformacdes das situagdes e das condic¢Bes de trabalho, as quais ndo é possivel
controlar. Dai o carater imprevisivel, incerto e indeterminado do real. Aperfeigoar-se nao
significa chegar a perfeicdo, ao modelo ideal; significa, isso sim, ajustar-se continuamente

as novas condicoes.

2.2. O que os professores dizem sobre o que sabem que fazem

Essa segunda série de entrevistas foi direcionada com a perspectiva de trazer para o
contexto do dialogo os registros de observagdo referentes a um momento compartilhado: a
aula assistida por mim e ministrada pelos professores entrevistados. Verificamos que esse
procedimento deu oportunidade para eles se aperceberem de alguns aspectos das a¢Ges que
realizavam, dos quais, porém, ndo se ddo conta. De fato, observar-se a si mesmo ¢é dificil,
como havia relatado Alice, na entrevista anterior. Além disso, o procedimento possibilitou
ressaltar as diferencas entre a minha possivel interpretacdo e aquela dada pelo professor.

Realizada, de igual modo, com trés professores, essa etapa do Estudo Exploratério
escolheu docentes em diferentes condi¢cdes de trabalho: Ivan, professor de 5% a 8 série;
Roseli, professora de classe regular de 42 série; Alice, professora de sala de leitura.
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Respectivamente, um professor especialista, uma professora polivalente, e uma professora
para uma atividade complementar e em ambiente complementar a sala de aula.

Todos os professores entrevistados manifestaram interesse em participar desse
dispositivo de observagdo seguida de entrevista. No caso das trés entrevistas anteriores,
apenas Alice pode prosseguir. Telma ndo tinha tempo; Marli foi aprovada no concurso de
efetivacdo, deixou a posicdo de OFA e assumiu classes, mas em uma escola muito distante.
Nesse interim ela acabou sendo deslocada para trabalhar na diretoria de ensino. A auséncia
de Telma e de Marli nos levou a convidar outros dois professores cujos nomes ficticios sao:
Roseli e Ivan. Roseli, professora que também trabalha em uma escola municipal parceira do
Grupo X, a Escola B. A sua escolha se deu por ela fazer parte da equipe de professores
indicados por aquele grupo e ter se interessado pelo trabalho; além do que, ela abriu mao
seu horario de estudo na escola para as entrevistas.

A escolha de Ivan tem outro motivo. No ano de 2005, paralelamente a pesquisa, eu
assumira a coordenacdo da area de Historia na Escola Y e julguei importante para 0 meu
trabalho realizar algumas observacgdes seguidas de conversas com os professores. Dos oito
professores da area, observei quatro, mas apenas um deles, o proprio Ivan, dispunha de
tempo para conversar sobre 0 que havia observado. A conversa ocorreu em um horério de
aula vago que ele tinha em um dos seus dias de trabalho.

E importante mencionar, de igual modo, alguns fatos que me levaram a incluir o
professor Ivan na pesquisa. Na escola de Alice, assim como na de Roseli, havia outros
professores de Ensino Fundamental, tanto das séries iniciais quanto das séries finais, todos
interessados em participar da pesquisa. No entanto a op¢éo por lvan se deveu ao fato de le
ser um professor do nivel Fundamental, das series finais (vulgarmente designado por
Fundamental 1) e que trabalhava n o ensino publico e no ensino particular. A principio
havia pensado em um professor da escola que deu origem ao Grupo X; estaria, desse
modo, contemplando tanto a rede publica como a rede privada. Entretanto, a direcdo
daquela escola ndo permitiu que eu realizasse as observacfes na sala de aula, apesar do
interesse de uma professora em participar da pesquisa, 0 que € usual em instituicdes de
ensino da rede privada. Diante dessa impossibilidade, escolhi Ivan, pois a minha posigéo de
coordenadora, a época, me dispensava de qualquer licenca para observar o trabalho de um

professor, além do que pretendia observa-lo, também, na escola publica. Essa segunda parte
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da proposta, no entanto também foi inviabilizada por desavencas entre o professor e a
diretora da escola em que lecionava®.

A exemplo consideracdes e analises anteriores, sera primeiramente apresentada uma
sintese das entrevistas®* com cada um dos professores que, evidentemente, contém
elementos de observacdo de suas aulas. A apresentacdo esta organizada pela convergéncia
de dois momentos distintos: a observacdo ea explicacdo. Para distingui-los na narrativa, 0s
trechos dos momentos de observacdo serdo destacados dos trechos que os explicam. O
destaque sera feito através de quadros onde estdo os trechos.

Além disso, cabe ressaltar que o material foi analisado a partir das justificativas
mencionadas pelo professores ao se referirem ao seu trabalho. Desse modo, ora referem-se
ao cuidado na transmissdo do conteudo escolar, ora preocupam-se em criar um espaco no

qual seja possivel compartilhar a experiéncia de vida dos alunos.

O trabalho de Roseli na sala de aula

A sala de aula de Roseli é uma de 42 série. Assisto a dois momentos de um dia de
aula da professora, de 14h30 as 17h00. Quando cheguei, os alunos faziam exercicios
enquanto ela examinava seus cadernos. Em seguida, corrige as licbes, fazendo uma
correcdo coletiva. Depois do recreio, corrige exercicios de matematica.

Observo seus movimentos e anoto tudo o que € possivel sobre o que ela fala com os
alunos, o que eles perguntam, o que eles falam entre si e como eles se movimentam na sala
de aula.

Em alguns momentos também registro ao lado a minhas impressées para definir um

ter um parametro se elas correspondem ao que professora estava, de fato, realizando.

Vejo que a professora, enquanto examina 0s cadernos, parece também estar
preocupada em acompanhar o modo como seus alunos fazem os exercicios; para isso, ela

anda pela sala e ndo o faz em linha reta. Ela tem focos de atencdo para os alunos

%% No caso particular dessa pesquisa ficou evidente que a pesquisa na escola pablica nem sempre é possivel,
assim como, raramente o é nas instituigdes privadas de ensino.
% Todas as entrevistas estdo apresentadas na integra no ANEXO 1.
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individualmente. Para o observador, a fala do professor é a mais audivel: H. vocé ja
acabou? Tudo? N&o é possivel! M., para de conversar. O B. ndo consegue trabalhar com
vocé falando. Sé isso? Vocé nédo fez tudo! D., vocé vai ficar esperando a resposta sair da
lousa? A., pode troca r(de lugar) com a P.? P.! O seu (trabalho) eu ndo olhei né? Vocé
pensou que fosse escapar, né? Se mudasse de lugar, iria escapar! T., vai sentar!... P., faz
agora, tenta. Esqueceu o caderno? Ja falei que é para deixar o pai e a mde em casa,

esperando com muito carinho. O caderno é para trazer.

Para o observador que ndo conhece o processo da sala de aula pode parecer que se
trata de muitos focos distintos. Mas ela tem um Unico foco: a producdo dos alunos, e
procura incentiva-los e controla-los para que déem conta desse trabalho de muitos modos;
um deles é registrar as ligdes que os alunos devem realizar em seus cadernos. .

Roseli explica que verifica os cadernos na sala de aula, ora andando pela sala, ora
sentada na mesa do professor; registra a producao do aluno em um caderno com trés cores
diferentes. Se o trabalho estiver pronto na primeira vez que Ié, ela marca em azul; na
segunda vez, em verde e na terceira, em vermelho. Esse € um modo de considerar um prazo
diferente para os alunos completarem os exercicios. Os alunos mais lentos terminam em
casa. Raros sdo 0s que terminam na terceira marca.

Ela também justifica essa sua pratica: os alunos ndo podem deixar de produzir e eu
também me preocupo com o tempo. Eles ndo podem ficar na sala sem fazer nada. Essas

marcagOes sdo uma avaliagao.

Observo que outra forma de garantir a producdo dos alunos, ao que parece €, estar

atenta para controlar e acompanhar o movimento deles.

O que Roseli deixa claro ao explicar por que suspeitou que sua aluna P. estivesse
tentando escapar do seu controle. Segundo ela, os alunos lidam com o esquecimento do
professor; eles criam estratégias para “passar a perna” na professora; por isso ela anota; se
ndo fazem a lico duas ou trés vezes, ela chama a mée. As vezes, ela da “bronca”, mas é

raro.
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Ao mesmo tempo em que explica suas praticas de controle durante a leitura do
relato da minha observacéo, ela demonstra preocupacdo com o fato de os alunos ndo terem
autonomia, de terem que fazer as coisas para 0s outros e ndo para si. Salienta que eles
precisam de muita atencéo, e que, em casa, ndo tém o suficiente..

Apesar de eu ndo ter observado nenhuma “bronca”, ela se interessa em explicar
como as “broncas” também sdo uma forma de cobrar a producéo dos alunos. Em geral, esse
tipo de repreenséo, é dado para sinalizar o cumprimento de um contrato tacito de troca entre
a professora e os alunos; esse contrato se explicita pela atengéo dela aos alunos, ao corrigir
o trabalho deles, e a atencdo deles a ela, ao realizar o trabalho escolar. Ela nos conta uma
“bronca” que exemplifica esse contrato: “Gente, eu me dedico, chego na minha casa, eu
faco a corregdo para trazer para vocés... as vezes acontece de eu ndo terminar... mas...
poxa... eu me esforgo para trazer a devolutiva... e vocés dizem que ndo querem ler...”

Poxa vida... fui para casa, me dediquei... espero que vOC&s ao menos peguem 0S
livros. “Eu me dediquei; espero que vocé pelo menos tenha o respeito de procurar

encontrar o que vocé quer ler ali””. (A bronca se dirigiu a uma aluna em particular)

As cobrancgas na producdo de leitura de alunos, entretanto, geram em Roseli um
arrependimento e uma percepcdo do exagero. No caso da reprimenda a essa aluna em
particular - que eu ndo observei, mas que ela fez questdo de relatar na entrevista de
explicacdo do seu trabalho - sentiu necessidade de pedir desculpas & menina pelo excesso,
pois se lembrava do quanto havia sido para ela um inferno ler Glorinha, radio-amadora.
Na entrevista, ela deu a entender que negociou com a aluna ao explicitar os dois lados, o da
aluna, que nédo queria ler, e 0 da professora, que néo se via na condicao de poder deixar que
a aluna ndo quisesse ler. Ela acabou dizendo a aluna: “N&o quero que vocé leia se for
forcada. Eu quero que vocé me diga o que vocé vai fazer”. Estabeleceu o prazo de um més
para que a menina apresentasse algo que ela goste sobre o livro, que pode ser um desenho,
mas ndo pode ser nada copiado.

O trabalho auténomo do aluno é dificil e, por sua vez, centrar o trabalho no gostar
ou no ndo-gostar acaba provocando um conflito interno que faz com que a professora seja

levada a forcar a crianga a gostar de algo no livro.
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Apesar do controle, a professora investe na relacdo com os alunos, mostrando o
erro, pedindo desculpas quando se excede. Ela estd convicta de que essa atitude ndo gera
motivos para os alunos desrespeitarem-na. Ao contrario, eles tém carinho por ela, o que
facilita a aprendizagem, pois nem mesmo 0s adultos conseguem aprender se ndo gostarem
do professor, se ndo tiverem um relacionamento saudavel, sem obriga-los, mas cobrando
tarefas deles.

Para Roseli, 0 erro é positivo. Ela diz aos alunos: “errou, que bom, pelo menos vocé
tentou”. O erro estd no centro de seu trabalho de correcdo coletiva e ha técnicas para

trabalha-lo. Menciona também que ndo sabe como os outros professores lidam com o erro.

Observo que ao corrigir a ligéo ela se pauta (ver Apéndice 1) em discutir 0s erros,
justifica-los e afirmar o correto segundo a regra, e verificar o registro da regra. Eu vejo
também que os alunos tém um caderno onde anotam regras gramaticais e definicdes. Esse
caderno individual, mas de producdo conjunta, esta sempre presente no momento da
correcdo, quando é consultado ou complementado pelos alunos em sala de aula.

Observo ainda que, nesse contexto de correcdo coletiva, nem todos participam do
mesmo modo. Alguns ficam em siléncio, outros dialogam com a professora e outros

querem falar s6 para ela, baixinho.

Ela diz que é comum, muitos perguntarem algo em voz baixa para ninguém ouvir;

as vezes, falam baixinho algo que ndo tem nada a ver e ela ndo d& atencdo.

Observo que, durante a corre¢do do exercicio, antes do recreio, um aluno sugere que
facam a correcdo oral, caso contrario, ndo vai dar tempo de acabar no prazo certo. Na volta
do recreio, a professora iria iniciar a correcdo do exercicio de matematica, mas um aluno
adverte que ainda precisam terminar a licdo anterior. Esses dos alunos demonstram que ja

podem também cuidar da producéo da classe administrando o tempo que tém.

Em sintese: E possivel observar dois campos simultaneos em que se da a acdo da
professora. O campo de transmissdo de contetdos escolares e 0 campo de compartilhar a

vida. Nas aulas de Roseli esses campos se interpenetram bastante. Ela se relaciona com os
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alunos durante o tempo em que realizam a atividade de estudo, ora atuando em um campo,

ora em outro.

O trabalho de Alice na sala de leitura

A sala de leitura é um ambiente muito diferente da sala de Roseli. Na sala de leitura
a aula dura apenas cinqiienta minutos. A professora atende vinte classes por semana e
realiza atividades que podem ou ndo estar vinculadas as que o aluno realiza na sala de aula,
dependendo do combinado com os seus professores. No caso observado, e no que foi
mencionado por ela durante a entrevista, as atividades dessa sala sempre foram planejadas,
independentemente dos outros professores da escola, e diziam respeito a consulta de alunos
para realizacdo de pesquisa e aulas de leitura.

Quanto a atividade de orientacdo e acolhimento dos alunos para realizar pesquisas,
ela nos conta sua dificuldade em selecionar as obras que ndo estdo organizadas e que visam
a consulta do aluno. Além de mencionar quanto é pobre®® é o trabalho realizado com os
alunos, Alice explica que lhes apresenta o indice dos livros e depois eles vao tirar cpia em
uma maquina de xerox fora da sala de leitura. E continua: a propria organizagdo dos livros
na estante ndo esta adequada, nem para a pesquisa, nem para as aulas. Ela se preocupa em
organizar a biblioteca por géneros literarios em funcdo do trabalho que realiza para que a
busca livre as estantes seja mais facil e os alunos possam identificar melhor os géneros.

Quanto as aulas de leitura, conta que procura trabalhar com varios tipos de leitura,

livros, revistas, filmes e imagens, inclusive algumas para as quais utiliza 0 computador.

Na aula a que assisti, 0os alunos da 22 série exploraram a revista Ciéncia Hoje. Ela
inicia a aula, diz o que vai ler e mostrar, e falar sobre os empréstimos de livros que sdo
realizados em quase todos os encontros. Enquanto cuida dos livros, eles comecam a ler em
voz alta. Quando comeca o trabalho, aos alunos que ja estdo conversando, ela pergunta,

sobre o que eles gostaram.

% Transcrevo aqui as palavras de Alice “é muito pobre o trabalho que eles fazem ... de transcrever texto. Na
verdade, eles ndo estdo aprendendo muita coisa”.
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Ela explica que, desse modo, estabelece um dialogo e ndo fica falando sozinha.

Um dos alunos se manifestou e disse que gostou de uma determinada sesséo, ela vai
até a mesa dele, conversa com ele. Depois de algum tempo, conta para 0s outros, socializa a
opinido do aluno e até a leitura escolhida, que &, no caso, um jogo de adivinhacgdes. Nesse
simples exercicio de adivinhacdo observamos a influéncia das experiéncias vividas que
ajudam a compreender o sentido das palavras:

“Quem cava a terra e ndo é tatu?” Enxada ou homem. (sdo as respostas de dois
alunos)

“ Duas hipdteses”, ela diz.

E ela aproveita e pergunta: “O que tem embaixo da terra?”

Alguém diz: “esgoto”.

A professora diz: “metro”.

Eu noto que ela ndo se da conta de que ali, na zona leste — onde esta a escola - o
metr6 que serve aos alunos ndo é subterraneo; é de superficie; assim mesmo os alunos ndo a
contestam.

Vai a outras duas mesas e pede siléncio. Os alunos lIéem em voz baixa, leitura
silabica, palavra por palavra. O volume das leituras e conversas esta atrapalhando uma
aluna a quem a professora pediu para ler em voz alta. A atencdo esta voltada para a aluna
que quer contar seu caso. Porém, nem todos estdo atentos; estdo entretidos com outras

leituras.

Ela explica que ler em voz baixa € um modo de o aluno apropriar-se da leitura. A
leitura em voz alta é social. Forgar isso pode deixar o aluno nervoso. O que melhora a
leitura é ler cada vez mais. Ler em voz alta ndo € o que o fara avancar na leitura. E quanto a
leitura em voz baixa, ela esclarece que eles pronunciam a voz para si mesmos. Diz que ela
prépria comecou a ler deste modo e que sua filha também Ié pronunciando. Lé pra si

mesmo, ndo é para incomodar, nem para mostrar.

Registro que o periodo de conversa sobre as leituras dos alunos durou

aproximadamente dez minutos. Ao final desse tempo, a professora diz a classe que 0s
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outros colegas que ndo estdo ali presentes foram ao planetario. Introduz esse tema de
conversa perguntando se aqueles que estdo ali sabem o que ha no planetario.

Ela utiliza um exemplar da revista Ciéncia Hoje para falar do assunto. Pede a
atencgéo deles em troca da atencdo que dedicou a cada uma das mesas. Ela diz:

--*“Quando eu conversei com VOCés, eu prestei atencdo.”

Observo dois momentos distintos: um para os alunos experimentarem sua leitura, de
seu modo; outro, para ouvirem um tema e elaborarem idéias sobre novas informacdes, no
qual ela explora um outro nimero da revista Ciéncia Hoje; escolhe uma matéria que tem a
ver com as constelacdes e a I1é com emocdo, enfatizando o movimento do céu. Conta para a
classe 0 modo como o0s antigos viam as constelacbes, como as definiam, as historias
mitoldgicas ligadas a elas. Cita 0 exemplo de Orion, conta sua histéria mitoldgica e vai com
metade do grupo ao computador mostrar a constelagdo, enquanto outro grupo fica
esperando. (Alguns conversam, outros pegam revistas e ndo léem.). Diante do monitor,
Alice enfatiza a imaginacdo dos antigos ao ligarem as estrelas e identificarem figuras.

Na aula seguinte a que assisti, 0os alunos tambem assistiram em conjunto o filme em
DVD Msica e Fantasia®, escolhido por Alice, sobre a criacio do mundo. Antes de
apresentar o filme, ela acolhe os alunos, perguntando quem foi ao planetario. E uma crianca
Ihe responde que vai ter um irmaozinho. Ela Ihe pergunta se ndo tem nenhum outro irméo e

a crianca responde que sé um irmao de 13 anos.

Alice conta que os alunos falam de um assunto que ndo tem nada a ver com o que
ela esta falando. As vezes contam que ganharam um cachorrinho. Isso quase sempre

acontece com 0s mais novos.

Ela ouve o aluno que quer falar a respeito do irmdozinho, e depois introduz o novo
assunto: dinossauros, e explora o filme Musica e Fantasia. Passa meia hora do filme e

durante a exibicdo vai perguntando a classe o que estdo vendo.

A entrevista de explicacdo para observador permitiu a Alice se dar conta de tudo o

que fez durante a aula; ao final de todas as entrevistas, ela compara o uso do tempo do

% Musica e Fantasia (1976), dirigido por Bruno Bozzetto.
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professor em sala de aula normal e o uso do tempo do professor em uma aula de 50
minutos, como a aula na sala de leitura. “Na sala de aula era diferente; tinha todo o
periodo; sempre podia arranjar algum tempo a mais. Na sala de leitura ndo pode ser assim;
precisa dar certo naquele tempo; por isso tem que haver mais planejamento”. Ela conta que
ndo tinha no¢do do tempo-reldgio; agora € que esta adquirindo essa capacidade de explorar
melhor o tempo. Além de explora-lo melhor, pode explorar também um material que € nédo
usual na sala de aula: video, fita de musica, fita com histérias, CD com historias. Ela
gostaria de explorar algumas apresentacbes em Power Point no data show, mas esses
recursos ficam em outra sala. Entdo explora no proprio computador disponivel na sala de

leitura, com grupos menores.

Em sintese: Os comentarios de Alice sobre a respostas bem como sobre 0s assuntos
trazidos pelos alunos também pontuam ao observador-entrevistador sobre os dois campos
simultaneos em que se da a relacdo do professor com os alunos: o campo da transmissao
dos conteudos escolares e 0 campo do compartilhamento das experiéncias dos alunos com o
professor.

A atividade na sala de leitura aparece como um espago que permite inventividade,
mas ndo permite, em si, tanta intervencdo no processo de aprendizagem do aluno; nem
mesmo possibilita criar um projeto educativo que se desenvolva no tempo com relagédo a
um conteudo e com relacdo a criacdo de vinculo entre professor e alunos. Na verdade, o

trabalho de intervencéo junto ao aluno efetivamente acontece no contexto da sala de aula.
O trabalho de Ivan na sala de aula
As salas de Ivan sdo de 52 e 6 series do Ensino Fundamental. Ele é professor de

Historia e suas aulas tém a duracdo de cinguenta minutos. Leciona em escola particular e

em escola publica, mas foi observado em sala de aula da escola particular.
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Observo uma sala de 62 série e percebo uma dinamica articulada pelo professor com
uma introducdo, uma atividade de pesquisa, atividades rotineiras apoiadas no material
didatico®” de um sistema apostilado de ensino e brincadeiras entre esses momentos.

O professor inicia a aula com algumas brincadeiras e um sorteio de dois alunos que

vao ler suas pesquisas sobre Joana d’ Arc.

Ele explica que sempre chega brincando, pois os alunos tém necessidade de falar o
que aconteceu, o que eles assistiram, o que eles viram®*:“Os cinco primeiros minutos é
deles comigo. Eu os reservo com todas as salas, falo alguma brincadeira, falo de futebol,
novela enfim... A partir desses cinco minutos o resto da aula é minha. Entdo, eles tém que
prestar a atencdo, fazer siléncio”. Se houver condic¢des de terminar a aula um pouco mais
cedo, ele prop6e conversar entre eles, mas, do contrario, continua dando a aula até o fim,
intercalando com brincadeiras tambem.

Quanto a apresentacao da pesquisa dos alunos, ele diz que isso ndo ocorre sempre, e
a proposta €é trazer uma outra informacdo além daquela contida no material didatico. Por
ocasido da minha presenca na aula a que fui observar, vi que sua estratégia incluia retomar
a assunto da aula anterior. Naquela oportunidade o tema era as crises da Baixa Idade Média
e marcar ja enfatizara a existéncia da Inquisicdo que seria tema tratado somente no bimestre
seguinte. A pesquisa, também estava programada, para esta finalidade, para ser feita, como
tarefa de casa.

Finda a leitura da pesquisa, o professor agradece os alunos e diz a sala: “aula 23,
pagina 22,
Um aluno I&. O professor mostra o sentido do vocabulo laicizacdo. Depois, 0

proximo continua a ler. Ele explica o descredito da Igreja e o papel da Inquisicdo. Esclarece

% O material didatico dos sistemas apostilados de ensino, sdo organizados de forma a que cada aula tenha seu
assunto especifico, exercicios para o aluno resolver em casa.

% |van conta que aprendeu esse jeito de trabalhar com os alunos no seu primeiro ano de docéncia em uma
classe dessa escola, quando os alunos da 8?2 série, que eram maiores, sO queriam saber de falar dos seus
interesses e do que faziam no final de semana. A atitude dos seus colegas nessas mesmas circunstancias
consistia em expulsar os alunos a sala. Entretanto ele havia introjetado uma maxima que adquirira lecionando
na escola publica: “os problemas da sala de aula se resolvem na sala de aula; ndo ha ninguém para resolvé-los
por vocé”. Tendo em vista tal principio, resolveu dividir o tempo da aula: quinze minutos iniciais para 0s
alunos; o professor ndo fala; trinta e cinco minutos finais do professor, para ele fazer o trabalho dele, para o
qual ele se prepara e estuda.

% Trata-se da aula sobre transformagdes na cultura medieval.
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também o significado do termo heresia. Em seguida, um outro aluno 1é outro trecho e ele
explica o que é declinio e por que uma reunido de pessoas nas cidades aumenta a critica. (O
texto da apostila no trecho lido pelos alunos ndo cita nem a Inquisicdo, nem a critica

produzida pela vida urbana).

Quanto a esta forma de conduzir o trabalho dos alunos, através da leitura, ele nos
explica do seguinte modo:

“Eles chegam na 5 série, a gente conversa sobre como vai ser 0 ano. Todos 0s
anos. Na 5% série eles demoram umas duas a trés semanas para pegar o ritmo da aula.
Depois dessas duas a trés semanas eles ja pegam esse ritmo de leitura, por exemplo. Sabem
que todo mundo tem que estar prestando atencdo porque em determinado momento da
leitura eu posso chamar outro para ler. Pode nédo ser na seqiiéncia da fileira em que eles
estdo sentados. Em determinado momento, se a sala ou se alguém estd meio distraido, ele

pode ser chamado para ler. Entdo, todos prestam atencédo na leitura”.

Ele explica como combina a leitura dos alunos com suas intervencoes:

“Eu procuro ndo quebrar o assunto. Por exemplo heresias. O texto trata em um ou
dois paragrafos sobre heresias,.. eu deixo eles lerem aqueles dois paragrafos, ai eu passo a
explicacdo de heresias ... a ndo ser que tenha alguma coisa que eles possam ficar meio
perdidos, porque eles ndo tém o costume de usar o vocabulario que tem na apostila.
Também explico termos que estdo grifados e € o caso da laicizacdo, por exemplo, que sao
importantes para eles saberem e sdo um gancho para vocé ampliar aquilo de que vocé esta
falando. Entéo, eu procuro pegar esses termos, fazer intervengdes pontuais; mas quando o

assunto esta se desenrolando em dois ou trés paragrafos, eu deixo eles lerem”.

Continuam a ler. E tenho a impressdo de que, quando o professor percebe que os
alunos vao se desconcentrar, ele anuncia que logo vai permitir uma brincadeira. “Daqui a
pouco vou liberar a sala inteira para dar um “Pedala Robinho**” no M”.

Mas continua a leitura seguida da interferéncia do professor. Ele explica a

importancia do racionalismo e da transformacdo da visdo de mundo na ldade Média,

“0 “Pedala Robinho” é a designacdo de uma brincadeira comum entre meninos. E dado um tapa na cabeca de
um menino.
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quando tem lugar a experimentacdo e a observacdo. Deixa de lado o material didatico e

conta a histdria do barbeiro-cirurgido, personagem-titulo do romance O Fisico.

Nesse ponto, o professor explica por que falou do Renascimento, que ndo pertencia
ao conteldo da aula. Ele justifica que procura introduzir assuntos novos, como uma entrada
para retomar os temas que serao tratados depois.

O professor também diz que introduziu momentos em que conta historia para seus
alunos depois que passou a contar histérias para sua filha, ou a ler para ela e verificar como
ficava entretida. Ao leva-la para ouvir contadores de histérias, percebia que algumas
criancas ficavam bem atentas e outras, nem tanto. A partir disso, foi experimentando contar
historias para seus alunos, falar de livros. O resultado foi surpreendente, pois muitos deles
foram atras dos livros. Ivan tem um aluno na 6%érie da unidade M. que leu o Fisico. Ele
citou e o aluno leu.

Ele nos conta que, a partir dessa experiéncia, introduziu varia¢fes na leitura. Muitas
vezes conta a histéria, mas ndo conta o final e eles se interessam por descobrir; ou

continuar na aula seguinte. Vai constituindo um repertdrio de leituras.

Na 52 série, a leitura da apostila ndo se constituiu no centro da aula. Ele anuncia que
apos o trabalho com apostila, em uma outra aula, passard o video da mumificacdo e
também ira promover uma atividade que s6 ocorrera caso os alunos se empenhem: “Se
alguém gravar algum video interessante sobre alguns desses povos: fenicios, persas,

hebreus, egipcios é s6 avisar uma semana antes e nds passaremos”.

Esse € um jeito de trabalhar com outros recursos e de fazer com que eles se

preocupem em trazer algo para a sala de aula.

Introduz o assunto da aula: Fenicios e propde a leitura de um mapa e 0s organiza no

tablado em frente a0 mapa; eles se amontoam.

Ele explica o comportamento de seus alunos, dizendo que, para eles, a proximidade

é bastante importante. Eles se levantam da carteira e ficam mais proximos do professor que
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mostra a regido fenicia. Eles gostam muito porque para eles, segundo o professor Ivan, a
afetividade esté na pele e eles estdo descobrindo como brincar com vocé, o que fazer para
agradar o professor; como ndo tém senso de organizacgdo, todos chegam perto, sobem juntos

e é tarefa do professor organizar os pequenos na frente e os grandes atras.

Depois da observacdo do mapa, os alunos voltam para seus lugares e preenchem
espacos do material, em branco, com a explicacdo do professor sobre a cidade chamada
Biblos. O professor dita o que os alunos devem responder.

O aluno ndo entende a explicacdo e pergunta, pois vem a sua mente a palavra Biblia.
O professor explica que em Biblos havia uma planta aquatica chamada papiro, qual a qual
se fazia uma folha, para se escrever nela e que deu origem a palavra Biblia.

Ele também explica que os fenicios produziam barcos e um aluno pergunta como

eles iriam construir motores se ndo tinham material para fazer motor.

Ele comenta que essas questdes mostram a percep¢do dos alunos calcada no tempo
em que vivem e lhe ddo chance de explicar e contar como era a Antiguidade.

Os alunos continuam a ler um texto sobre a purpura. Ivan pede para sublinhar
purpura e molusco. Ele diz que purpura € a cor da sua blusa. Enquanto os alunos escrevem
em um espacgo da apostila que devem preencher, ele diz que havia herdado essa blusa da
sua irma e conta o0 motivo.

Um aluno levanta a méo, ele lhe da a palavra e conta que sua mae perdeu uma irma
que morreu afogada. O professor ouve com atengdo, com seriedade, ndo o interrompe e

depois prossegue a aula, sem fazer qualquer comentario.

Na entrevista comenta que os alunos sempre querem falar de alguma experiéncia
relacionada ao assunto de seus comentarios. E a vida deles que conta. Segundo ele, isso
ocorre porque sentem falta de alguém que queira ouvi-los.

Ele reconhece que nem sempre consegue perceber se o comentario do aluno se
refere a essa necessidade de ser ouvido ou se se trata de um entendimento diferenciado do

que foi dito, e que, segundo ele, poderia ser aproveitado para um esclarecimento, uma
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ampliacdo da questdo, como no caso do motor do barco. Porém, na hora da aula, ndo tem
essa percepcdo; ele pensa em ndo dispersar o grupo do foco da aula, ainda que varios
alunos tenham muito interesse em entender aspectos do dia-a-dia, da matéria; mas o mesmo
ndo se da com todos os alunos. O professor ainda comenta que as intervengdes dos alunos
sdo mais freqlientes na 5%a série; na 62 ocorrem menos e depois, menos ainda. Ele percebe
que o aluno se priva de falar muita coisa, mesmo com toda a observacdo que se faz.
Segundo lvan os alunos véo sendo coagidos pelo grupo a selecionar os assuntos, ou seja,
falar algumas coisas e ndo outras. Muitos, na verdade, querem mesmo €é saber como é que
termina a aula. Eles ndo querem ouvir outros assuntos, que eles acham que é uma perda de

tempo.

Em sintese: No trabalho de Ivan nota-se que ha maior investimento no campo da
transmissdo do contetdo escolar, ainda que o compartilhar as experiéncias de vida dos
alunos esteja presente a despeito de ndo haver uma preocupacao do professor nesse sentido,
ao contrario, ele se preocupa em ndo dar destaque a experiéncias ou interesses particulares

que podem gerar reclamacGes.

2.3. Consideracdes sobre o Estudo Exploratorio

Terminando a exposicdo da sintese das entrevistas juntamente com os elementos
observados por mim nas aulas dos entrevistados, serdo feitos a seguir as devidas
consideracdes a respeito do que foi observado em sala de aula e as respectivas explicagdes
dos docentes.

Nas entrevistas de explicacdo evidencia-se 0 modo como os professores se colocam
em relacdo a aprendizagem dos alunos; eles controlam atitudes, o tempo, o conteldo em
maior ou menor grau. As vezes a interagio pessoal ndo se da em torno do contetido que é
ensinado. lvan introduz brincadeiras para aliviar os possiveis obstaculos ao ensino e a
aprendizagem que surgem como desatencdo, por exemplo, que se manifesta na forma de
dispersdo momenténea, de conversas e mesmo de brincadeiras. A interacdo pessoal entre
professor e aluno, tendo como eixo o contetdo escolar s6 foi observada na classe de Roseli.

Nas classes de Alice e de lvan, a fragmentacdo do tempo exigida pela aula de cinquenta
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minuto, leva a uma atencdo menos diferenciada em relagdo a cada aluno; o que néo
acontece com Roseli que acompanha a producéo do grupo e de cada um, uma vez que nao
precisa restringir-se aos cinquenta minutos de aula; pode distribuir as matérias escolares
com mais liberdade ao longo do periodo.

O que se destacou em todas as aulas observadas foi a dedicacdo do professor ao
controle do tempo. No caso de Alice e de lvan percebeu-se que o controle foi para garantir
o conteudo informativo que se queriam transmitir aos alunos. Nas aulas de Roseli ficou
evidente que o mesmo se d& mais em relacdo a rotina didria e menos em relacdo ao
contelldo. Quanto ao conteddo informativo de suas aulas, observei que as regras
gramaticais eram um ponto de interacdo entre ela e os alunos, fixado na construcdo do
caderno de regras; o pano de fundo era a correcdo da tarefa e a producdo coletiva, ou seja,
a socializacdo das leituras e exercicios. Quanto a Alice e ao lIvan, verificou-se que
socializam os conteddos com os alunos através da leitura feita por eles — professores -; a
leitura dos alunos, porém, permanece um exercicio solitario. Dessa observacdo se deduz,
sem duavida, que os docentes preparam previamente um roteiro de exploracdo do tema,
concentram seu trabalho no aprofundamento dos contetdos informativos.

O controle das atividades dos alunos e a manifestacdo de afeto a eles mostram
complementares no modo como Roseli acompanha o desempenho de cada um, sobretudo
no que diz respeito a gramatica e a construcdo do caderno de regras. Observei-a com seus
alunos juntos, em uma atividade coordenada por ela, mas de responsabilidade de todos.
Roseli controla os alunos no cumprimento de suas tarefas, e eles, por sua vez, sugerem
estratégias mais eficientes quanto ao uso do tempo. Tanto eles como ela utilizam-se do
caderno de regras para buscar a melhor forma de resolver 0s exercicios propostos.
Contudo, quando se trata de leitura surge um dilema entre o que o aluno deve ler e o que ele
quer ler. N&o desenvolve qualquer procedimento de trabalho em que as leituras de interesse
dos alunos possam ser complementares. Esse fato nos levou a identificar um ponto comum
entre os trés professores: a falta de uma atividade em que leituras diferentes possam ser
compartilhadas.

O interesse pela leitura em si ndo parece ser elemento socializador na escola como
um todo. Alice nos conta que seus alunos ndo compartilham a leitura a ndo ser quando ela

faz mediac6es. Os alunos Iéem baixo, tanto os alunos de Alice, na segunda série, como 0s
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de Ivan, na 62 série. Ndo se trata de uma leitura que desperte o interesse dos colegas. A
leitura é, por isso, mediada pelo professor, como ocorreu nas interpretacfes das cenas do
filme feitas por Alice e no caso da leitura das apostilas lidas por Ivan. H4 0 momento em
que o professor conta a historia, 0 aluno ouve e se interessa; segundo Ivan, porém, apenas
alguns se interessam. Ele, entretanto, introduz brincadeiras quando percebe a desatencéo
dos alunos. Constroi com eles uma interacdo sem a mediacdo do conhecimento disciplinar;
por meio dessa interacdo consegue, entre os alunos, a cumplicidade em relacdo a tarefa
educativa que pretende realizar. Ele explica aos alunos que léem a apostila, mas as
perguntas que fazem ndo geram a interagdo deles com o professor em torno do
conhecimento veiculado pela disciplina. 1sso ocorre porque, provavelmente, a participacdo
dos alunos é decrescente com o passar dos anos, ainda que o professor tente estimula-los
para serem, tanto quanto ele, fornecedores de fatos e de outras versdes de fatos, como, por
exemplo, sugerindo filmes que alunos possam vir a trazer e pesquisas na internet. A
discussdo sobre possiveis fatos observados ndo converge para uma investigacdo ou uma
atividade comum que possa organizar uma narrativa coletiva a ser construida com todos 0s
alunos. Diferentemente do papel desempenhado pelo caderno de regras de gramatica das
aulas de Roseli, ndo ha um ponto de encontro entre os saberes que circulam na sala de aula,
fato que ndo preocupa o professores nem a instituicdo em que trabalha.

Mapeamos entdo os dois pontos que parecem contraditérios e que se revelam
complementares na construcao das estratégias dos professores: a preocupagdo com o0 que 0
aluno gosta ou quer, e o que o aluno é obrigado a fazer. Tal dicotomia remete o professor a
dois papéis aparentemente distintos: controlador e afetuoso. 1sso é claro na abordagem de
leitura de Roseli, na atencdo que lvan da ao interesse de discussdo dos alunos. Nas
atividades de sala de leitura de Alice, essa preocupacao esta menos presente porque ela
conhece menos os alunos pelo fato de atender semanalmente a vinte classes diferentes;
ainda assim tal preocupacdo pode ser constatada pelo seu interesse pelos alunos
manifestado pelo espaco que procura criar para que cada um possa, eventualmente, contar-
Ihe algo pessoal.

Em vista das consideragdes acima pudemos estabelecer distancias variaveis que
existem entre o papel do professor como disciplinador e seu papel como condutor do

aprendizado. O professor como disciplinador, informa os alunos sobre os contetdos
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disciplinares e os envolve em uma série de atitudes para tal; o papel do professor que
condutor conduz e acompanha o aprendizado do aluno porque estabelece com eles uma
interacdo que é afetiva e se da no interesse da aprendizagem do aluno incluindo suas
experiéncias. Esses dois papéis, que se opdem, mas que se complementam estdo presentes,
ainda que de maneira oscilante, entre as varias possibilidades de estratégias de ensino; ao
invés de afirmar uma contradicdo entre as duas posicdes, essas estratégias permitem
ultrapassar esse conflito sempre que a dicotomia é superada em torno de uma atividade
conjunta cujo objetivo € ensinar e aprender. Trata-se, pois, de um processo em que o aluno
aprende e o professor ensina e aprende com o aluno que, por sua vez, lhe ensina
expressando o seu momento e expondo seus obstaculos. Professor e alunos sdo vistos como
integrantes de um grupo, no qual o professor tem uma funcdo distinta dos demais
integrantes: a ele compete favorecer a aprendizagem dos alunos, ao mesmo tempo em que
Ihe cabe dominar o conhecimento especifico, que seréa objeto da aprendizagem dos alunos.

Assim, por um lado, a acdo docente para favorecer a aprendizagem visa levar o
professor a aprender com seus alunos o esforco que realizam para aprender. Os exemplos
relatados pelos docentes observados foram: discussdo de regras®, hipoteses de
interpretacdo de filme e a explicagéo sobre a técnica de construcao de barcos pelos fenicios.
No outro extremo, ou seja, na insisténcia no primado da informacdo prépria do contetdo
escolar, esta uma atitude que revela desconsiderar o conhecimento que o aluno possa ter.
Os exemplos mencionados aqui sdo a menc¢do ao metrd, a intervencdo no caso do
afogamento e da heranca®, o dilema de Roseli com relagdo a impor ou néo a leitura a sua
aluna.

As situacdes observadas e as entrevistas mostram que, além da demanda por
formacdo, e dos dois campos de atuacdo docente (transmissdo de conteldo e
compartilhamento de experiéncias), ha ainda que se considerar a individualizacdo das
atitudes ou a integragé@o do professor a um coletivo.

Essas situacOes foram esclarecidas nas entrevistas de explicacdo. A experiéncia que
singulariza os docentes é relatada como situacdo de trabalho solitario, ndo compartilhado,

em falas nas quais se depreende certo isolamento, que até poderia indicar que trabalham

*L A prética da discussdo de regras, observada na aula de Roseli, também era realizada por Alice antes de
assumir as aulas da sala de leitura.
“2 \/er a observacao da intervencdo do aluno de Ivan, neste capitulo.
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sozinhos. Alice explora sua sala de leitura de modo particular, reorganiza os livros por
género, 0 que ndo parecia evidente para o professor anterior. Enquanto ela se preocupa em
orientar a pesquisa, que os professores devem pedir aos alunos, assim como 0 seu
prosseguimento, 0s responsaveis pelas séries parecem ndo se preocupar com as orientacoes
que seus alunos recebem na sala de leitura.

Roseli, ao explicar a importancia do erro na sua pratica, diz ignorar como 0s outros
professores fazem, ou ndo saber se eles tém ou ndo tranquilidade para trabalhar com o erro.
N&o se pode afirmar, ao certo, que nagquela escola todos agem desse modo; mas podemos
dizer, entretanto, que esta ndo é, com certeza, uma preocupacao que os professores tém até
porque eles, em geral, avaliam os alunos pelos acertos e ndo pela possibilidade de
ultrapassar erros. 1sso acontece, sobretudo nas escolas que privilegiam o uso de provas, sem
considerar, a superacao dos erros das provas como um dado de avaliacao.

Ivan introduz um modo de lidar com a leitura da apostila e com a socializacdo de
algumas de suas leituras, comportamento que ndo é compartilhado com seus colegas de
trabalho. Nesse caso, 0 isolamento é fruto da impossibilidade de superar um confronto de
estratégias distintas de trabalho com o texto do material didatico; trata-se de um obstaculo
que poderia ser superado por meio da discussdo e da argumentacdo do motivo da escolha
das diversas estratégias utilizadas.

Os trés professores atribuem as experiéncias pessoais a elaboracdo das estratégias
que formularam; com elas identificam-se como profissionais com elas se realizam na
profissdo, ndo as enunciam, porém, como saberes compartilhados pelos demais docentes.

Constatou-se, entdo, o isolamento dos professores em relagéo aos demais colegas da
escola em que trabalham na formulacdo de estratégias de ensino. Tal constatacdo fez
ressaltar o fato de que eles se sentem integrantes de um grupo de iguais, a ndo ser nas
queixas que manifestam a respeito da desvalorizagdo profissional e das dificuldades que
encontram. Do mesmo modo, ndo se reconhecem como fazendo parte do grupo que
constitui a classe, composto por professor e alunos. Nesse grupo, o professor tem um papel
de mediacdo entre um universo cultural institucionalizado, composto pelo saber escolar,
estabelecido pelas disciplinas lecionadas, e 0s saberes do mundo, os saberes dos alunos.
Para os professores e para os alunos, a escola pode ser vista como um ponto de cruzamento

de trajetorias aparentemente distintas, mas que compdem um universo proprio. Percebi,
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entretanto que, quando os professores expdem alguns conhecimentos referentes ao
conteido ensinado - silabacdo, hipoteses de linguagem, percepcdo de épocas distintas,
localizacdo espacial, operacdes matematicas e posicdo dos numeros, géneros literarios,
reescrita - eles ndo explicitam, em momento algum, qualquer conhecimento tedrico
relativo ao funcionamento dos grupos, mesmo que tentem classificar os comportamentos
dos alunos pela faixa etaria. Ndo percebem a escola como um universo composto pela
articulacdo de distintos grupos. Ndo se ddo conta de que sdo integrantes de um grupo de
professores e nem integrantes dos grupos de classe, ainda que em posicdo distinta em
relacdo a seus alunos.

Apesar de ndo se perceberem como integrantes de grupo, ao relatarem suas
experiéncias, eles as apresentam como fruto de uma producdo decorrente de situacdo de
interacdo grupal. O grupo aparece como espago de convivéncia de vérias formas. O grupo
que compde a classe aparece como 0 espaco de interagdo onde existem ndo s6 normas
explicitas, como também implicitas, caso contrério ndo teria sentido a afirmacdo do
professor de que o grupo coage o aluno a falar ou perguntar algumas coisas; ou entéo, que
os alunos deixam de se interessar com o passar do tempo e s6 querem cumprir o conteddo,
como nos diz Ivan; ou, segundo Alice, por que sempre ocorre uma pergunta de aluno que,
foge do foco? Por que Alice julga que foge do foco? Roseli e Ivan também identificam essa
necessidade de seus alunos de falarem algo que esta fora do assunto, o que interpretam
como necessidade individual. No entanto, em todos esses casos mencionados, parece haver
uma norma tacita a ser seguida e o comportamento desviante, foge do foco, é submetido a
coagao.

O grupo também aparece como espaco de interacdo no qual a colaboracdo é
facilitadora da realizacdo da tarefa de ensinar e aprender e, a0 mesmo tempo, consolida as
relacbes de afeto. Tanto Roseli como Ivan relataram momentos em que foram mais
produtivos com a colaboragédo de alunos. Roseli, na oportunidade da discusséo do género
do texto que liam, pode orientar sua explicacdo a partir da davida de um aluno (ver
Apéndice 1) ; também foi um seu aluno que sugeriu, devido ao tempo curto, realizar uma
correcdo coletiva oral da licdo de casa, assim como um outro lembrou-lhe que ndo havia
ainda corrigido um dos exercicios. lvan revelou que uma fala aparentemente deslocada de

um aluno sobre a inexisténcia de motor dos barcos dos fenicios permitiu dar uma
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explicacdo mais consistente. Nesses dois casos, os interesses dos alunos e dos professores
convergiram para 0 melhor cumprimento da tarefa de ensinar, certamente, os alunos
contribuiram para isso.

Portanto, ainda que a formacéo de grupo com alunos e professor ndo seja enfatizada
pelos professores, ela ocupa um papel diferenciado e esta presente nos seus relatos. Quanto
ao grupo de colegas professores da escola, eles ndo aparecem nos relatos, a ndo ser no
depoimento inicial de Alice, que menciona a importancia das discussdes nas reuniées com a
assessoria do Grupo X. No entanto, podemos encontrar indicios das experiéncias vividas
em grupo e que foram responsaveis na formulacdo de estratégias por parte do professor:
Ivan e as relagdes com sua filha em torno da leitura; Roseli e sua experiéncia com a leitura
de Glorinha, radio-amadora e influéncia de sua professora.

Essa etapa do presente estudo confirmou a pertinéncia de pesquisar sobre o0 modo
pelo qual os professores constituem o0s saberes profissionais, integrando elementos de sua
experiéncia. De igual forma, revelou a importancia da mediagdo dos saberes da experiéncia
para a compreensao de contetidos teoricos e para a possibilidade de atuarem nas situagdes
cotidianas e praticas. Ainda, revelou a dificuldade de os professores se darem conta desses
saberes da experiéncia. Eles continuam atuando a despeito de ndo se aperceberem dos
saberes gque constroem e, por isso, deles ndo se apropriam. Agir sem a apropriacdo de suas
implicacdes, ou seja, sem apropriar-se de todos 0s recursos relacionados a sua possibilidade
de agir, releva-se um fazer repetitivo, resultante de aceitacdo da atribuicdo da
responsabilidade por decisdes foram tomadas por outras instdncias. Atuar nessas
circunstancias configura-se uma posi¢do que ndo conjuga autonomia e heteronomia, uma
vez que reconhece a si mesmo apenas o direito de atuar em um papel prescrito por outros
gue estdo circunscritos a um contexto criado pela esfera social. Instala-se, desse modo, uma
cisdo entre o nivel individual e social do saber e do conhecimento. A articulagdo entre esses
dois niveis mostra-se possivel quando os sujeitos se apropriam de suas experiéncias e
tornam-se principalmente co-autores do script dos papéis que desempenham; demonstram,
por conseguinte a satisfacdo em se perceberem detentores de um saber que é pessoal e que é
fonte de sua relagdo e de sua acéo sobre a sociedade em que vivem e 0 mundo que habitam.

Assim sendo, tais consideragfes permitem afirmar que essa etapa da pesquisa foi de

grande importancia uma vez que veio ratificar que a abordagem da pesquisa-acdo foi
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fundamental para que pudéssemos nos pautar pelas ambiglidades e dificuldades enunciadas
pelos sujeitos no tratamento do tema. Importante também por nos conduzir, a partir de
dados que emergiram do contato com professores, a formulacdo da estratégia seguinte: o

Atelié Biografico de Projeto.
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CAPITULO 3 DESCOBRINDO-SE SUJEITO EMERGENTE DE UM
GRUPO

Pensar o tempo é enquadrar, localizar a vida: ndo é tirar
da vida uma aparéncia particular, que se captaria de modo tanto
mais claro quanto mais se tiver vivido. E quase fatalmente propor
que se viva de outro modo, que se retifique antes de tudo a vida e
em seguida que se a enrigueca. Nesse momento a critica é
conhecimento, a critica é realidade”.

( Gaston Bachelard. In Dialética Duracéo. p. 76)

3.1 O contexto do Atelié Biografico de Projeto

Nessa primeira parte do capitulo apresentamos o contexto do Atelié que envolve a
formacéo do grupo; a escolha dos locais onde nos reunimos; um breve relato de cada uma
das reuniGes, que privilegiou algumas mais do que outras em funcdo do ocorrido em cada
uma delas, especialmente ndo repetir, na narracdo, fatos e informacdes anteriormente

mencionadas; e finalmente o balango final.

3.1.1 A formacdo do grupo

Cabem aqui algumas palavras sobre a constituicdo desse grupo, ja que ele se formou
com professores que ndo participaram da etapa do Estudo Exploratério. Em fungdo dessa
circunstancia, formar um novo grupo configurou-se como um problema da pesquisa-acao,
na medida em que deveria prosseguir a partir de dados coletados naquele primeiro grupo,
que, entretanto ndo poderia reunir-se. Como teria condi¢des de continuar a pesquisa tendo
chegado, a partir do Estudo Exploratério, a consideraces que corroboravam oS
pressupostos de que ndo ha uma apropriacdo imediata do saber da experiéncia e de que,
para isso, € preciso a mediacdo de um outro? Esses pressupostos fundamentam as
estratégias de formacdo de adultos, especialmente aquelas que empregam métodos
autobiograficos (Dominicé, 1990; Josso, 1991; Pineau, 1983, 1990; Delory-Momberger,
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2004, 2003, 2005) e que consideram o conhecimento de si - e, portanto, a apropriacdo de
seus saberes - como fruto de interagcdes para as quais o siléncio do mundo revela-se um
obstaculo insuperdvel. Por conseguinte, para dar sequéncia a pesquisa-acdo era
imprescindivel realizar um procedimento autobiografico. Para tanto, era preciso
estabelecer um novo grupo com outros integrantes. Contudo, também era necessario manter
alguma coisa que dizia respeito a qualidade de escuta e de interacdo que ja havia sido
construida na fase do Estudo Exploratério, durante o qual, a cada encontro foi possivel
conhecer um pouco mais o0s professores parceiros. Conheci, entdo, suas experiéncias e suas
posicOes em relacdo a escola em que trabalhavam. J& havia uma interacdo prévia que me
dava confianca para seguir o trabalho com eles em grupo. Porém, como prosseguir?

Para ter maior seguranca eu optei por reunir professores que, de algum modo, ja
meus conhecidos e que também conhecessem meu envolvimento nessa pesquisa. Até que
esse grupo fosse encontrado a pesquisa de campo ficou interrompida por seis meses.
Convidei, entdo, professores que lecionavam na mesma escola que Ivan, a Escola Y, onde
eu havia trabalhado como coordenadora da area de Histdria. Cabe aqui mencionar que,
quando trabalhei com esse grupo, nessa escola, havia se desenvolvido entre ndés uma
relacdo de compreensdo mdtua da realidade de trabalho que enfrentavamos, naquela mesma
circunstancia.

Minhas relacdes cotidianas com esses professores permitiram debater obstaculos e
dificuldades mutuas, tanto as da minha adaptacdo ao novo estabelecimento que me
contratara, quantos obstaculos que eles encontravam ao tentar sair da rotina cotidiana. Uma
das professoras, como ela mesma explicava, tinha o habito de “historiar” sua experiéncia
profissional com exemplos de vivéncias nessa escola; isso ocorria nas reunides de
professores, quando eles tentavam fazer-me entender algumas de suas praticas e certas
resisténcias que demonstravam. Muitas vezes eu problematizava a relagdo que eles
estabeleciam entre o que faziam e o motivo pelo qual diziam que faziam. Instalou-se no
grupo uma posicdo de questionamento e inconformismo envolvendo mais a mim do que a
eles. Porém, ao longo do tempo em que trabalhdvamos juntos, foram se tornando
simpaticos a minha posi¢cdo. Como resultado, inimeras reivindicagdes para algumas
inovagdes passaram a vir deles. Paralelamente a esse processo, um dos professores solicitou

minha ajuda para elaborar seu projeto de mestrado.
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A partir dessa realidade vivenciada num mesmo ambiente escolar tomei a iniciativa
de convida-los a fazer comigo uma nova experiéncia, para nos. Eu havia recém havia
integrado um grupo de Atelié Biografico de Projeto tinha a firme intencdo de utiliza-lo
como dispositivo de pesquisa. Era julho de 2006. A principio, dois deles se manifestaram
interessados, aquela que tinha o habito de “historiar” (Flora) e um professor que me pediu
para ajuda-lo a fazer um mestrado, mas nao sabia por onde comecar (Paulo). Iniciei uma
conversa com eles na primeira semana de julho e, por sugestdo de Paulo, convidamos o
docente mais novo do grupo (Marcelo); na época, ele tinha a funcdo de ser um professor
substituto para qualquer falta eventual de professores, ndo apenas de Histéria. Em seguida,
ainda pensei em chamar uma outra professora (T6nia) que ja nao trabalhava na escola.
Nessa ocasido ela se dedicava a pesquisa e a sua dissertacdo de mestrado. Os outros
professores ndo puderam aceitar o convite por estarem comprometidos com outras
atividades de férias.

Nossos encontros ocorreram em, em lugares publicos, como cafeterias e bares.
Evitamos os espacos da escola, da universidade ou das nossas casas, para que 0S encontros
fossem destituidos de qualquer caréater institucional. 1sso era fundamental para que o meu
papel de coordenadora ficasse bem distinto do da pesquisadora, e estabelecéssemos outro
tipo de vinculo.

3.1.2 O Atelié: breve relato

Relato a seguir cada um dos encontros sintetizados em anotacdes escritas a mao.
Essa sintese foi, posteriormente, entregue aos participantes do grupo para corroborarem ou
ndo essa espécie de cronica. Além dos fatos mencionados, introduzi varias consideracdes
sobre alguns dos temas tratados, a meu ver, mais relevantes.

Tivemos um total de oito encontros, os quais relatarei aqui brevemente, indicando
dia, local e temas que deles emergiram. Serdo mencionados também o clima que marcou
cada um dos encontros, algum fato marcante sobre a comunicacdo entre os integrantes e 0s

momentos de descoberta de um aspecto novo.

1° encontro — 4 de julho de 2006 - Lanchonete préxima a um museu
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Esse primeiro encontro foi marcado nos jardins do Museu Paulista onde um dos
professores costumava ir caminhar. As 10h estavamos todos 14, o vento e o frio, porém nos
impediu de ficar ao ar livre; nos abrigamos abrigar em um bar nas proximidades.

Dei inicio a reunido repetindo novamente - agora para todos os integrantes juntos, -
quais seriam as etapas de nossos encontros: 0 que seria feito em cada um deles, e que o
produto final seria um relato do projeto pessoal de cada um, resultante das narrativas
produzidas sobre as experiéncias vividas nas varias etapas do Atelié.

12 etapa: estabelecer um contrato sobre o carater social da fala que deveria circular
no grupo e o respeito a narrativa de cada um; a narrativa ndo seria alvo de interpretacdes,
mas apenas objeto de perguntas para esclarecimento.

2% etapa: organizar uma lista de fatos, ordenados cronologicamente a partir de
alguns indicadores que escolhi previamente: infancia, professores marcantes, escolha da
profissdo, primeiros ganhos financeiros, figuras marcantes, primeiras experiéncias
profissionais, dificuldades na profissdo, pontos de vista sobre questdes do ensino; suas
historias contemplando esses fatores seriam apresentadas oralmente.

3% etapa: um encontro para discutir um texto que tratasse de tema pertinente ao
grupo.

42 etapa: elaborar, em apenas duas paginas, a historia de cada um e apresenta-la para
ser lida e reescrita por um escriba* escolhido pelo grupo.

5% etapa: a leitura do texto pelo préprio escriba (essa etapa foi inserida por mim
devido a grande importancia que dei a ela na ocasido da minha propria experiéncia).

62 etapa: apresentacdo do projeto pessoal e finalizacdo do trabalho.

Explicitei, nesse encontro, que meu interesse pessoal era coletar informag6es sobre
0 processo de formagdo de cada um deles e como esse processo interferia na vida
profissional.

Cada um se apresentou com uma breve biografia. Apresentei-me ao grupo e centrei
meu discurso nas minhas escolhas profissionais. A seguir, falou Paulo que, inicialmente,

perguntou se deveriam falar apenas de questdes profissionais. Enfatizou bastante seu

*® Nesse dispositivo do Atelié Biografico de Projeto h4& um momento em que cada um do grupo escolhe
alguém para ser seu escriba. O escolhido deve ouvir a histdria relatada e escrevé-la na primeira pessoa.
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casamento e sua vida familiar e a relacdo de seu casamento precoce com os estudos. Depois
falou Marcelo, que ressaltou as dificuldades de sua escolha profissional. Flora destacou
tanto sua vida pessoal, como profissional, assim como Paulo e de igual modo, Ténia. Todos
eles mencionaram dificuldades e passagens dolorosas, como perdas materiais significativas,
desilusoes, traicdes, desencantos e inseguranca. Apesar de todos se conhecerem, houve
muitas informacdes novas e bastante significativas sobre a vida pessoal de cada um, mas
que, até entdo, ndo eram compartilhadas pelo grupo de professores.

O clima foi bastante ameno e de camaradagem; eles sorriam muito e se diziam
felizes por encontrarem pontos de identificagdo, ainda que os temas tratados ndo fossem,
em si nada leves. A possibilidade de compartilhar fragilidades e perdas pareceu estabelecer
vinculos que deram a todos um elemento de for¢a que motivaram o grupo reconhecé-los ao

afirmar que era muito bom poder realizar essas trocas.

2° encontro: 20 de julho de 2006 - Cafeteria do museu

Todos expuseram oralmente suas historias a partir de uma lista de fatos
significativos, - segundo os indicadores anunciados na primeira reunido, - que seguiam
fundamentalmente o eixo profissional e da vida escolar: infancia, professores marcantes,
escolha da profissdo, primeiros ganhos financeiros, figuras marcantes, primeiras
experiéncias profissionais, dificuldades na profissdo e pontos de vida sobre questdes do
ensino. Foi uma reunido bastante intensa, com envolvimento de todos em cada uma das
historias contadas. Em alguns momentos, os integrantes queriam entrar na historia do
colega, interpretar e até completar, como se fosse a historia em que todos pudessem
interferir. Nesse momento, precisei intervir e cortar a palavra, pedindo-lhes que ficassem
com a emogdo que estivessem sentindo e pensassem nas proprias vidas; que pensassem
sobre o lugar que teriam aqueles fatos, aquelas circunstancias na vida de cada um, no
projeto de cada um deles. Essa intervencdo é importante na medida em que garante a
circulacdo da palavra no grupo e o respeito a histdria pessoal de cada um.

Os temas abordados pelas hist6rias narradas seguiram explicitamente os indicadores
escolhidos por mim. Mesmo assim, os professores, enfatizaram inimeros outros aspectos:

iniciacdo sexual e maternidade/paternidade prematura; grupos de amigos da infancia e
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adolescéncia e seu modo de interacdo social; escolhas pautadas por valores éticos;
dificuldade em ver-se como mae de aluno e professora, ao mesmo tempo; modos de reagir a
agressividade fisica de alunos; maneira de se posicionar perante a instituicdo; tensdo da
professora frente a necessidade de cumprir um conteudo disciplinar; memoria de situagdes
escolares e valores ligados a elas; dilemas da escolha profissional.

Os temas espinhosos continuaram a ser levantados pelo grupo, mas também eram
narradas situacdes que poderiamos configurar como bem sucedidas. Fracassos e sucessos,
dificuldades e facilidades, perdas e ganhos se mesclaram nos relatos dos professores.

A reunido que deveria durar duas horas, se estendeu por mais uma hora e meia e
ninguém demonstrava cansaco. Ao término, fomos todos almocar juntos no centro da
cidade, e marcamos a proxima reunido para o dia seguinte. A sensacao era de que 0 grupo
ndo queria desfazer-se. Apesar de falarem do passado, algo se construia, no presente, no
“aqui e agora” dos encontros. De igual modo, uma perspectiva de futuro apareceu como
desejo projetado pelo grupo ao querer interferir e dar idéias sobre o possivel futuro de um
dos colegas.

A percepcdo de que um elemento ou uma forga unia o grupo continuou.

Nesse encontro, ainda escolhemos um texto para ser lido e discutido no dia seguinte.
Pretendia discutir algo sobre o préprio processo pelo qual passavam; para isso, selecionei
dois textos que nem haviam sido publicados ainda e foram traduzidos por Helena Chamlian
e por mim, respectivamente, para a secdo Em Foco da revista Educacdo e Pesquisa® —
“Formacdo e socializagdo: os Ateliés Biograficos de projeto”, de C. Delory- Momberger e
“As figuras de ligagdo nos relatos de formacgéo: ligacbes formadoras, deformadoras e
transformadoras”, de C. Josso. Apresentei-lhes também o texto da entrevista em que Dubet
(1997) relata sua experiéncia com docente no Ensino Fundamental por um ano: “Quando o

sociélogo quer saber o que é ser professor”*®. Esse foi o texto escolhido pelos professores.

3° encontro: 21 de julho de 2006 — Cafeteria de um outro museu.

* Trata-se do volume 32, n° 2 de 2006.
*® Texto anexado em Apéndice
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Diante do nosso longo encontro no dia anterior, eu imaginava que todos estariam
presentes. Apesar de ter chegado com cinco minutos de atraso, todos ja estavam la e todos
ja haviam lido o texto.

Os comentarios de leitura foram compartilhados conforme o interesse do grupo.

O primeiro ponto que marcou a todos os integrantes do grupo foi a afirmacéo de
Dubet* de que o papel do aluno é resistir ao professor e o do professor é o de fazer tudo o
que estd previsto para o tempo de uma aula. Eles se identificaram muito com essa
afirmacéo que descreve o papel do professor e mostraram estar descobrindo, ali, que existe
uma resisténcia a aprendizagem e as propostas feitas pelos professores. Para me certificar
de que, realmente, se tratava de uma descoberta que fizeram ao ler o texto, perguntei- se
levavam em conta essas resisténcias ao planejarem suas aulas e projetos; eles responderam
gue jamais, que nunca pensaram nisso.

O grupo prosseguiu e aprofundou a discussdo do texto em dois aspectos: as
diferengas entre o professor e a professora quando se trata da dificuldade de ambos, no caso
de terem que enfrentar a resisténcia dos alunos manifestada, muitas vezes, na forma da
agressividade; ou entdo, a soliddo do professor que sozinho deve, frequentemente, enfrentar
problemas que envolvem o grupo de professores e ndo apensas a ele. Além do que, apesar
de ter que lidar com as reagfes dos alunos, o professor espera sempre cumprir uma
expectativa que ndo é aprofundar o contetdo disciplinar; ao contrario, é “cumprir a
apostila”; ao invés de valorizar as aulas, ele deve estar em dia com o calendario de provas
marcado previamente, porque a integracdo a instituicdo é “medida” pelo cumprimento do
programa escolar, mesmo prejudicando os trabalhos efetivos em sala de aula. Nesse

sentido, o professor estd sozinho e parece ndo ter parceiros de trabalho; ele passa a ser o

*® Trata-se de um texto de entrevista no qual Dubet apresenta o trabalho dos professores como sendo muito
distinto daquele que envolve um paradigma de conhecimento que justifique uma escolha curricular; ele
descreve o trabalho docente como aquele constituido de tarefas desenvolvidas com a finalidade de lidar com
as resisténcias dos alunos e como a adequacéo das préaticas escolares aos programas e curriculos propostos
vistos como inadequados a sua execu¢do. Ainda enfatiza que, na escola, ndo ha um espago para comentérios
sobre as dificuldades e fracassos. A simples possibilidade de comentérios desses pontos que possam indicar a
fragilidade dos professores — a¢des ou fatos que indiquem que eles ndo conseguiram controlar a disciplina e
bem ensinar seus alunos — provocam mal - estar na sala dos professores. Esse mal-estar é bastante grande, e
conta que, ao comentar suas dificuldades sentiu-se a vontade em fazer porque tinha sua posicao, sua reputacéo
ndo dependia de seu trabalho como professor do ensino fundamental. As dificuldades sdo vistas, nesse
contexto, como sinal de fracasso, fonte de tensdo e de estresse. Dubet, conta-nos até que, ao comentar com 0s
colegas suas dificuldades, eles Ihe ofereceram um livro para ler: Como ensinar sem estresse.
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foco dos problemas da instituicdo escolar e, as vezes, até mesmo da educacdo. Essas foram
as idéias expressas por cada um dos integrantes que se complementavam.

Ao estresse do professor, muitos reagem com o burnout*’, lembra Ténia que trouxe
um recorte de jornal falando do estresse do qual os profissionais da satde e da educagdo séo
acometidos. Os outros colegas ainda ndo conheciam o termo burnout, mas concordaram
que, de fato, ou eles adoecem, ou eles descontam nos alunos; até onde é permitido, é
claro, como disse uma professora.

Os professores haviam extraido do texto de Dubet tudo o que lhes interessava,
tendo concordado com a afirmacédo do autor de que hd uma dificuldade maior das mulheres
em manter a disciplina da classe. Depois disso, entdo, pedi a eles que dissessem como se
sentiam em relacdo a agressividade dos alunos e o que era feito com o que sentiam. As duas
professoras disseram que se sentiam muito mal e ficavam entristecidas, decepcionadas e
“desmontadas”, isto é, perdiam o sentido do lugar que ocupavam na classe. Os dois
professores afirmaram que também ndo gostam. Um deles disse que procurava esconder o
que sentia e tentava mudar o foco da provocagdo da classe produzindo algum fato novo
despertasse a atencdo dos aluno; em geral, esse fato era uma mentira. O outro, diz que se
sentia mal e que ficava bravo, as vezes muito bravo e punha varios alunos para fora da sala
de aula.

Desse modo, como todos se identificaram com as dificuldades apontadas na
entrevista de Dubet buscando relatar os limites e desafios que enfrentavam, os professores
quase definiram a profissdo como impossivel; mas ainda assim, porém, o clima do encontro

foi leve.
4° encontro 11 de agosto de 2006 — Cafeteria do cinema

Encontramo-nos para cada um ler seu relato de duas paginas e escolher seu escriba.

Alguns aspectos anteriormente mencionados sem destaque foram realcados; outros foram

*" Burnout é uma “condicdo de sofrimento psiquico relacionada ao trabalho. Esté associado com alteracdes
fisiologicas decorrentes do estresse, abuso de alcool e substéncias, risco de suicidio e transtornos ansiosos e
depressivos, além de implicacbes socioecondmicas (absenteismo, abandono de especialidade, queda de
produtividade). Entretanto, ndo consta nas classificagdes psiquiatricas”’(VIEIRA et al., 2006).

* Descontar nos alunos, nesse caso, sio as brincadeiras que muitos professores fazem com seus alunos;
algumas delas sarcasticas e que dao prazer ao professor de ver o aluno em uma situagdo desconfortavel.
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reforcados. Nesse encontro, houve tempo apenas para a leitura de Flora e Tonia, uma vez
que todos pediram esclarecimentos. Os escribas escolhidos a cada vez foram Paulo para o
relato de Flora e Marcelo para o relato de Ténia, que registram tanto o relato das colegas,
como o que responderam ao que lhes foi perguntado. Suas anotagdes foram levadas para
casa para redigirem o relato na primeira pessoa, como se o relato fosse de sua prépria

autoria.

5% encontro: - 17 de agosto de 2006 — Pizzaria

Esse encontro foi a continuacdo do anterior e procedemos do mesmo modo.

Paulo e Marcelo leram e Ténia e Flora, respectivamente, foram os escribas.

6° encontro — 1° de setembro de 2007 — Cafeteria do cinema

Encontramo-nos para ler os relatos dos escribas para os biografados e para fazer
uma reflexdo sobre essa etapa acerca do que sentiram ao redigir, na primeira pessoa, a
historia do outro. Cumpre destacar que nem todos 0s integrantes prestaram atencdo que
deveriam fazer o relato usando o pronome na primeira pessoa, apenas dois deles o fizeram.

Todos queriam ouvir a leitura de quem escreveu e eu propus que o escriba lesse em
voz alta 0 texto escrito na primeira pessoa, como se fosse o colega®®. Com relagdo ao
tratamento pronominal estabelecido comentamos os estranhamentos de quem ouve e de
quem I o que escreveu na primeira pessoa. Com efeito, aqueles que o fizeram, perceberam
durante a leitura que atribuiram, ao outro, qualidades as quais usualmente, néo
reconheceriam em si mesmos, mas que lhes possuiam também e lhes causavam algum

incOmodo de ordem afetiva.

* Como j4 afirmei, essa proposta se baseou na minha experiéncia de escriba. Ao reler para mim
mesma o relato que escrevi como escriba, percebi que havia interpretado uma situacdo relatada pelo autor
como se fora vivida por mim, com tudo o que implicava na minha vida. Certamente a interpretacdo era
adequada a mim, mas seria para o autor? A instalacdo dessa duvida me levou a perceber a possibilidade que
esse tipo de relato oferece ao sujeito dar-se conta de um aspecto de si, que usualmente ndo é explicitado. E, ao
se perguntar se esse aspecto refere-se, de fato, ao outro, instala-se a consciéncia da projecao e a possibilidade
do reconhecimento da diferenca do outro. Como resultado dessa experiéncia introduzi a etapa da leitura, em
voz alta, do relato dos escribas, por eles mesmos, que ndo é realizada na versdo proposta realizada,
respectivamente, por Delory—Momberger e por Helena C. Chamlian.
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7° encontro — 20 de setembro de 2006 - Cafeteria do Museu

Nesse encontro estava prevista a apresentacdo dos projetos de cada um dos
integrantes do grupo.

Flora, Marcelo e Tonia apresentaram seus projetos. Paulo ndo pode comparecer.
Flora e Marcelo produziram projetos com alguma relacdo com o vivenciado na escrita
heterobiogréafica®™. Todos leram os projetos. Flora elaborou alguns projetos pessoais e quer
continuar com o grupo. Pede que os colegas ndo a abandonem, ndo sabe bem de que forma
pode continuar 0s encontros, mas sugere que eles continuem com o objetivo de falar de
temas que afligem a vida de todos e também um grupo de estudo sobre o fazer pedagdgico
no tempo presente.

Este era o pendltimo encontro. Estava dificil terminar e reconhecer que o grupo

acabaria. Essa dificuldade era sentida por mim.

8° encontro —18 de outubro de 2006 — Bar

Esse foi 0 nosso encontro de encerramento.

Nesse dia Paulo apresentou seu projeto e eu ja assinalava o final desses encontros.
Se houvesse outros, seriam com outro grupo, com outro contrato. O Atelié Biografico de
projeto terminara, de fato. O trabalho de pesquisa sobre o material coletado apenas
comecava; agora, entdo, poderia debrucar-me sobre o material e realizar as primeiras
interpretacdes. Nessa reunido aproveitei a oportunidade para comemorar 0 que havia sido
feito. Escolhi simbolicamente um agape de confraternizacdo para relatar algumas
considerac@es sobre 0 processo vivido e encerrar os trabalhos do grupo.

Os professores, por seu lado, reforcaram a idéia de continuar o grupo de outro
modo. Marcamos um encontro com cada um dos integrantes, separadamente, no qual foi
entregue a cada um deles o texto sobre o Atelié, para que eles opinassem sobre as minhas

conclusbes. Quanto ao novo grupo, ele so se efetivou em julho de 2007.

Encerramento do Atelié:

*0 A heterobiografia é a escrita da biografia do outro, tal como foi descrito acima.
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Conversa com cada um dos integrantes a propdsito de um texto que escrevi a partir
dos registros manuscritos que fizera durante os nossos encontros com a finalidade de
modifica-lo segundo a opinido dos participantes.

Reuni-me com cada um dos integrantes a partir de marco de 2007, para isso. Flora
quis acrescentar informacgdes sobre vinculos que estabeleceu com outros professores da
Escola Y, que ndo havia mencionado durante o Atelié e que ela gostaria que fossem agora.
Paulo, apenas corrigiu uma informacéo sobre o tempo que permaneceu na coordenagédo da

Escola Y. Os demais nada acrescentaram.

3.1.3 Autobiografia e invencdo de si: balanco do processo de biografizacdo

realizado

Durante todo os encontros ia anotando os elementos que constituiam cada uma das
autobiografias e percebia que nem sempre tudo o que era relatado estava presente na nova
narrativa; em geral, porém, o que eles relatavam tinha relacdo com o modo como se
posicionavam quanto aos seus anseios pessoais e frustragdes profissionais.

A logica da composicdo das tramas das histérias de vida é uma “l6gica”
transdutiva® que opera por associacdes que fazem sentido para o narrador; isso o que
significa que os elementos ali presentes ndo foram organizados entre si por relacbes de
causa e efeito, nem registrados apenas componentes da experiéncia escolar. Entretanto
verifica-se uma correlacdo entre a trama das autobiografias, as contradi¢des e énfases que
ali surgem com contradi¢des vividas por cada um dos sujeitos. Pode-se inferir, portanto,
que a narrativa dos professores se faz em fungédo do contexto presente, ainda realizando um
sincretismo de “figuras, cenas e situa¢fes do passado”. A historia de cada um justifica-os
no presente; parece coincidir com o sistema de referéncia que da forma ao presente

(bioteca®®) e orienta o futuro.

Marcelo e sua autobiografia

> \er notas 16 e 17, capitulo 1.
>2 No capitulo 1, & p. 23, definimos bioteca com a reserva de conhecimento disponivel que se modifica na
relacdo do sujeito com o mundo e se reconfigura na sua propria estrutura de entendimento.
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Marcelo € um professor que diz brincar muito com os alunos; procura sempre
explicar, buscando elementos que possam ser reconhecidos pelos alunos; esta
continuamente disposto a fazer teatro. As vezes promete piadas e conta-as. Todavia, fica
muito exaltado quando percebe que ndo é obedecido. Curiosamente, a boa imagem de
professor que internalizou nédo esta ligada apenas a diversdo, mas a exigéncia e severidade.
Ele conta que a melhor professora que teve era enérgica e exigente, e era afavel ao mesmo
tempo. As professoras marcantes de Marcelo reuniam as caracteristicas do modelo
complexo delineado por Dubet, ao relatar como se foi tornou professor de alunos do Ensino
Basico: afetivo, disciplinar e rigido.

Se Marcelo revela uma preocupacdo com a aprendizagem e tem uma grande
satisfagdo por conseguir explicar, ele utiliza estratégias diretivas e pouco construtivistas.
Seus modelos de aula e de escola sdo contraditorios, e coexistem porque sao frutos de sua
experiéncia concreta. Com efeito, seus modelos foram, de um lado a escola Pogo do
Visconde, de Fatima Freire e o Colégio Osvald de Andrade; de outro, o Objetivo com as
aulas do professor Egberto, do cursinho, o qual, segundo ele, deveria se divertir ao dar
aulas, ja que contava coisas interessantes, fazia piadas e despertava o0 seu interesse.

Marcelo relata com detalhes as duas primeiras escolas que frequentou que se
destacavam pelo aspecto informal e Iidico com que o trabalho era realizado. O ludico, a
dramatizacdo sdo maneiras que o professor utiliza para se aproximar do universo dos

alunos.

Flora e sua autobiografia

As imagens que povoam o relato de Flora representam pessoas importantes: Dona
Lourdes Campos Freire, sua professora, que hoje é nome de escola publica; professores da
Unicamp, com os quais conviveu, Paulo Sérgio Pinheiro e Luiz Mott, indo a casa deles,
com todos os seus colegas. Suas lembrancas sdo de alguém ligada a idéias de um tempo em
que as pessoas se definiam a si mesmas de acordo com grupo a que pertenciam e com a

militdncia que tinham. Foi aluna de Florestan Fernandes, e diante de embates na classe e de
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criticas ao professor, tomou o partido do professor, com o qual ela e seu grupo diziam ter
um compromisso revolucionario.

Ter opinido prépria e ter uma posicao reconhecida na sociedade também sdo um
valor positivo para ela. Pela narragdo bastante viva que fez da figura de sua avd materna
percebe-se que Flora a tem como emblema de seus valores. Trata-se de uma senhora
autoritaria e que tinha um lugar marcado na igreja: assim que ela chegava, a pessoa que
estivesse ocupando o seu espaco tinha que sair para lhe conceder o lugar, sem que sua avo
precisasse dizer qualquer palavra; bastava chegar. Essa deferéncia ndo ocorria com outras
pessoas mais velhas. H4 uma contradi¢do entre o reconhecimento de uma ordem social
hierarquica que deve ser respeitada e sua disponibilidade para uma militancia
revolucionaria que foi alimentada durante sua experiéncia como bandeirante, no grupo de
Escoteiros, época em que se aproximou das idéias do educador Paulo Freire. Esses sdo
sempre 0s parametros mencionados por Flora quando se refere ao seu aprendizado. Do
mesmo modo, o lugar da leitura na sua vida muitas vezes apareceu associado ao cotidiano
domeéstico e escolar. Seu pai,tinha o habito da leitura. Haveria uma relacdo entre essas
imagens contraditorias e sua pratica atual?

A escola onde leciona parece ser muito diferente das suas idéias e convicgdes a
época da escolha profissional. No entanto, foi nela que escolheu matricular os filhos e
trabalhar. Comportamento contraditério com certeza, e como essa contradi¢cdo permanece,
que lugar as suas convicgbes antigas tém hoje? Essa professora € aquela que cria
oportunidades para falar a seus alunos de questdes contemporaneas, conflitos politicos;
aquela que gosta de mostrar seu conhecimento para os alunos, sempre que possivel
contando histérias que ilustram os temas da aula e suas provas, procurando sempre se
ocupar com a pesquisa e com a redacdo do material didatico da Escola Y. As vezes
revolucionaria, as vezes conservadora, mostra-se como uma professora engajada que
construiu nessa escola um lugar préprio, reconhecido pelas familias, pelos colegas e pela
direcdo; lugar identificado pelo seu estilo dedicado, ainda que nem sempre definido por

compromissos revolucionarios.
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Paulo e sua autobiografia

Para Paulo, os modelos de professores marcantes ndo sdo 0s mais académicos; sdo
0s que, de algum modo, estdo ligados ao seu mundo, & vida das relagcdes sociais e
familiares. Em Santos, o professor de Educacéo Fisica, que dava aulas na regido do canal 2;
o professor de ideais nacionalistas do Colégio Pedro Il, também de Santos, que defendia
com emocao suas idéias, e o professor de Historia, no Ensino Médio, que conversava sobre
politica.

Paulo é um professor que, sempre que pode, fala de politica com seus alunos,
procura envolvé-los também através do sentimento e enfatizando o que seria 0 certo e 0
errado. Joga futebol com seus alunos todas as semanas e defende, com convicgdo, suas
idéias politicas. Ele nos conta a respeito de sua preocupacdo ética que o acompanha desde
cedo, na infancia. Vem-lhe & memdria uma cena em que saia correndo da escola para
chegar logo em casa e jogar futebol. Atravessou a rua, foi atropelado por um veiculo e
quebrou a perna. O motorista foi logo responsabilizado, mas Paulo fez questdo de dizer que
a culpa era toda dele mesmo; o motorista ndo teve nenhuma culpa.

Quanto a suas convicgdes politicas, relata que sempre acentua as questdes ligadas a
desigualdade social e mais uma vez associa-se a imagens de sua infancia. Ele conta que seu
pai havia sido um bem sucedido representante comercial e quando ele ia as agéncias
bancérias ele ja notava a diferenca de atencdo do gerente com sua mae em comparagao com
0 que fazia com os outros clientes.

Paulo se destacou no grupo por sua memoria da escola. Tinha muita dificuldade em
gostar da escola, de seu aspecto autdmato. Ele explicou que ndo queria ir a escola; ndo
havia qualquer atrativo Ia, ndo estudava. Na infancia, morava em uma chacara onde criava
muitos bichos. Seus amigos iam la. Depois, morou em Santos e vivia na praia jogando bola;
0 que ja fazia antes. Era muito popular no meio da turma de garoto. Tinha um time que
jogava sempre, e para o qual seu pai havia contribuido com um jogo de camisas. Esse € 0
Paulo gue ndo se furta em driblar a resisténcia da classe com uma mentira e depois, quando
conta para os colegas, desanda a rir tanto de sua presenca de espirito, quanto da expressao
de seus alunos. Mas se satisfaz mesmo quando os alunos e 0s colegas contam as suas

facanhas.
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Paulo se destaca por se mostrar amigo dos alunos, lider deles, sem ser autoritério,

mas sem deixar de ser, de algum modo, esperto.

Tonia e sua autobiografia

Tdnia, assim como seus colegas, tiveram professores marcantes, todos aqueles que
incentivaram a sua criatividade, que a deixaram livre e confiaram nela. Ela menciona
especialmente uma que admirava sua criatividade. Nesse momento da vida, Ténia esta
abandonando sua atividade docente em uma escola com a qual ndo se identificava e esta
procurando uma atividade mais condizente com o que deseja fazer, com 0 que 0 percurso
académico que sempre quis percorrer.

Para ela, a biblioteca era o melhor lugar da escola; era, no entanto, um espaco que
os professores achavam ideal para servir de castigo aos alunos: quem néo fizesse a licdo, ia
para a biblioteca. Isso era o que Tdnia mais gostava. Para ela, a punicdo se tornava um
prémio.

A professora que mais marcou sua vida de estudante dizia que ela era muito criativa.
E, de fato, ela é bastante criativa e, por esse motivo, havia um conflito insuportavel entre
ela e escola Y. Tratava-se de o contetido informativo ja estar previamente definido e ela ndo
poder criar, desenvolver os assuntos de acordo, também, com o interessese de seus alunos e
0s seus préprios. Durante o periodo em que nos reuniamos no Atelié, Ténia passou a

trabalhar em uma editora, escrevendo uma colecédo de livros didaticos.

Todas essas inferéncias aqui estabelecidas e que encerram item sobre suas
autobiografias foram feitas por mim e ndo pelos proprios professores. Acredito, entretanto,
que sdo mencgbes prenhes do sentido que ficou patente na narrativa construida por esses
narradores. Na verdade, todos esses relatos, na medida do possivel, sdo a explicitacdo do
projeto de vida que eles véo construindo, um projeto de vida que é limitado pelas condicdes
concretas de existéncia de cada um deles; limitado e, a0 mesmo tempo, indeterminado pelas
possibilidades que se abrem a partir das leituras que fazem do mundo e de si mesmos. A

cada experiéncia de reconfigurar a vida a partir de uma narrativa que surgem na interacao
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com um outro, abre-se a possibilidade de se ultrapassar os limites estabelecidos pela propria

biografia.

Um balanco do processo de biografizacéo efetivado

Ao término da experiéncia, verifiquei que, durante 0S no0ssos encontros, 0S
professores vivenciaram um distanciamento de si mesmos e, a0 mesmo tempo,
reconheceram imagens que povoavam seus percursos mediante o compartilhamento com o
grupo de colegas com os quais eles tinham em comum: a profissdo e o emprego;
descobriram também que tinham, entre si, mais pontos em comum: uma vida que é deles,
que é singular, e muito semelhante a de seus colegas; além do que, é entretecida sempre
com outros, formando um ndcleo individual que € uma rede de interac@es internalizada.

Tonia, ao ler o texto que Ihes apresentei, comenta:

O grupo sdlido € o interno, ¢ idealizado (...) a partir de como viveu.

A gente se vé de fora.

Quando alguém fala do que eu faco, é uma coisa, outra coisa é analisar as coisas
que eu trago e como isso aparece.

A participacdo no Atelié garantiu uma percepcdo mais ampla de cada um e
possibilitou que cada um configurasse para si mesmo, o projeto através do qual, naquele
momento, queriam conduzir sua vidas, inventar-se a Si mesmos.

Ainda é Tonia quem diz:

“Os projetos deslancharam a partir da reflexdo”. Dentre outros projetos, um dos de
Ténia era “re-casar”, o que implicava estabelecer seu casamento em outras bases; porém,
ao final, o resultado foi o término de seu matriménio.

Os projetos de cada um dos integrantes foram, de fato, formulados como uma
sintese e sequéncia das apresentacdes das narrativas de si e da escuta do outro, as quais
levaram a ampliar a percepc¢éo dos recursos biograficos de cada um. Com efeito, ao conferir
a cada experiéncia um valor positivo, ao eliminar a noc¢ao de erro, permite-se a aceitacao
das possibilidades de cada um e apropriacdo dos préprios recursos biogréficos.

Paulo nos diz, apos ter lido o relato final produzido por mim:
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Eu pensei que fosse mais a parte profissional, mas ndo da para separar. Eu ndo
conseguia falar da vida profissional. Como explicar a escolha profissional? Falar s6 da
vida profissional fica cortado.

Ténia também diz algo sobre as associacdes que fez e que ndo se dava conta, a ndo
ser quando leu o texto do relato que eu escrevera, assim redigido®*:

“Tonia também teve professores marcantes, todos 0s que incentivaram a sua
criatividade, que a deixaram livre e confiaram nela. Nesse momento da vida, Tonia esta
abandonando sua atividade docente em uma escola com a qual ndo se identificava e esta
procurando outra a atividade ou outra escola mais condizente com o que deseja fazer, com
0 percurso académico que sempre quis tracar”.

Tonia diz, na entrevista final: Eu sempre menciono a palavra criativo, mas nédo via
a montagem do curriculo (que é o assunto de sua dissertacdo) como algo criativo. Para
mim a criatividade era realizar performances.

Essa fala mostra como convivemos com estere6tipos e ndo ouvimos as proprias
associacOes que nos fazemos de n6s mesmos. Na verdade, TOnia sempre mencionava que
buscava a criatividade e a liberdade em varias situacdes, desde a infancia, mas s6 se
apercebeu disso no registro que fiz de sua propria vida. Esse momento de se ver de fora, -
como ela menciona, - faz com que momentos de descoberta de si acontecam de modo
compartilhado com o outro, e por causa do outro, que nos devolve algumas associa¢des que
fazemos sem perceber. Tdnia passou a reconsiderar a possibilidade de biografar-se de outro
modo, passou aa reconhecer outras articulagdes de experiéncia.

Durante os oito encontros surgiram muitas oportunidades, em que um ou outro
integrante teve essa mesma experiéncia. Podemos dizer que todos eles viveram a situagao
da ver a si mesmos como se fosse um outro. Fica evidente, pois, que compartilhar esse
processo cria uma espécie de cumplicidade muito intensa entre os integrantes do grupo,
além de enriquecer a qualidade da convivéncia.

Paulo, diz, apos ler o primeiro relato que fiz, diz:

Eu vim para por para fora uma necessidade de participar. Todo mundo tem
dificuldade para falar de si.(...)Criou-se uma cumplicidade nesse grupo que se formou (...),

> Essa é a redacdo do texto escrito ao final do Atelié de Projeto de Pesquisa, discutido com o grupo e
apresentado no exame de qualificagdo. Durante a redacao da tese, eu o reformulei.
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mais tolerancia. (...) Estavamos conversando, eu e 0 Marcelo, sobre a empatia, a afinidade
que aumentou entre nos.

A necessidade de participar e a falta de um outro, de carne e 0sso, explicitadas nos
relatos de experiéncia dos professores desse Atelié, evidenciam o mesmo isolamento ja
identificado no Estudo Exploratorio, sempre quando os professores expunham e
valorizavam suas experiéncias pessoais. Nesse grupo, apenas Tdnia menciona 0 que
aprendeu com colegas de uma escola em que lecionou no inicio da carreira. Paulo ndo se
lembra de nenhuma passagem reveladora; contou apenas que recebia orientacGes e as
cumpria. Flora fala de um professor, em uma escola publica, cujo exemplo a desestimulou a
continuar na rede publica porque ele proprio lia jornal na sala de aula. Aprendizagens
pouco reconhecidas, algumas ignoradas e alguns preconceitos em torno desses pares com
guem conviviam no magistério.

Marcelo, que é o mais novo na docéncia e com menos experiéncia profissional,
refere-se a nds, do grupo em que participa; acha bom estar entre n6s, mas ndo nos qualifica.
Flora s6 menciona influéncias da primeira escola em que lecionou, embora esteja tenha
trabalhado 1& apenas nos dois primeiros anos de sua vida profissional.

O grupo de que participam na escola quase ndo aparece nas narrativas dos
professores como participantes da trama vincular a que pertencem. O grupo de pertenca
presente nos relatos € o grupo interno povoado de figuras que atuam como referéncias
positivas da imagem profissional; sdo os professores marcantes. A pertenca positiva que da
forca aos professores e lhes confere qualidade e identidade profissional é constituida por
essas figuras emblematicas “do passado”.

Certamente a cumplicidade que construiram desde o primeiro encontro do Atelié, e
que foi sendo reforcada a cada vez, adveio da consciéncia de que o outro, apesar de
diferente de mim, é tdo humano quanto eu e pode escutar-me e me apoiar, dai porque Paulo
menciona um aumento da tolerancia, da possibilidade de falar de si e da falta que essa
possibilidade lhe faria.

O processo de cada um biografar-se se deu em um contexto de biografizacéo-
reciproca®, (Biarnés 2007), na medida em que, segundo esse autor, o ato de cada um
biografar-se de se faz acompanhar pela mesma acdo dos demais integrantes do grupo,

> O termo biografizacdo é um neologismo, resultante da traducéo literal do francés — biographisation -
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inclusive do coordenador ou animador. Quando o Atelié Biografico deixou de ser um
simples instrumento da investigacdo e tornou-se um expressivo momento do processo de
sua elaboracdo, em outros termos, quando ele foi inserido em um tempo de transformacéo
experiencial minha e me pds em uma outra condigéo de investigacao e de interpretagéo, foi,
entdo, possivel continué-la nos moldes como havia concebido, ou seja, com professores
parceiros. Esse mesmo processo de transformacdo ocorreu com cada um dos integrantes.
Com efeito, constatou-se que haviamos criado uma condicao de escuta e de leitura atentas a
alguns movimentos do grupo, como um todo, e de cada um, em particular. Adguiriamos um
saber experiencial do processo. Eles, de seu préprio processo e eu, do processo grupal e dos
elementos que constituem a experiéncia, além do meu préprio processo pessoal.

O resultado final ultrapassou a producéo de um discurso diferenciado sobre a préatica
de cada um dos professores. Muito mais do que um discurso diferenciado, houve a criagdo
de vinculo diferente entre mim e os professores, e deles entre si, que se tornaram parceiros
em se revelarem uns aos outros e a si mesmos. O estabelecimento desse vinculo deixou
evidente, que a pesquisa deles existia - independentemente da minha - por causa do
envolvimento completo de cada um deles com o préprio projeto e com 0 grupo que se
reuniu para essa finalidade. Por um tempo deixei de ser a pesquisadora para me tornar a
acompanhante daquele processo grupal em que qual tinha o papel muito singular de
favorecer a constituicdo de um grupo de auto-conhecimento, assegurando alguns passos
muito objetivos, e ndo mais do que isso. A minha voz era lembrar os combinados iniciais,
garantir as etapas por que passariamos até a escrita do projeto. No Gltimo encontro, depois
que todos apresentaram 0s projetos, uma das professoras, referindo-se ao seu projeto disse:
“Teresa, € isso. Nao sei se é 0 que vocé queria, mas € isso”. O que eu queria, na verdade
era que tivesse sido mesmo assim, que as minhas intengdes tivessem sido esquecidas e que
eles trabalhassem com as questdes deles; afinal o projeto dizia respeito as experiéncias de
cada um e, portanto, ndo seria cabivel um julgamento das experiéncias pertinentes ou
impertinentes, aquelas que eu pudesse querer ou ndao. A mim cabia aceitar o material

produzido pelo grupo e trabalhar a partir do que ali fora produzido.
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3. 2.A guisa de consideracdes sobre o processo vivido

3.2.1 O Atelié a critica da prética cotidiana

Algumas das experiéncias relatadas durante os encontros reiteram estere6tipos que
encarnam algo que “deve ser” trazendo, assim, a tona, um modo de proceder cotidiano que,
em geral, ndo é objeto da reflexdo critica. No caso desse grupo, por serem todos professores
de Ensino Fundamental 2, trabalharem na mesma instituicdo, emergiu um esteredtipo,
comum a todos, que foi a maneira como se posicionavam frente aos alunos. Seus
integrantes explicitaram varias das atitudes que tomam em funcéo do estimulo provocado
pela leitura do artigo no qual Dubet relata sua experiéncia de professor de ensino basico. O
primeiro ponto pelo qual se interessaram foi a mencgéo a resisténcia dos alunos as tarefas
propostas pelos professores. Todos do grupo se surpreenderam por jamais terem pensado
dessa forma, mas de fato, reconheceram que a resisténcia existe e € dificil lidar com ela.
Isso mostra que fazem uma imagem dos alunos que corresponde ao que eles “deveriam
ser”, ou seja, adequados aos curriculos e a programacdo. Tonia e Flora contam como essas
resisténcias desestabilizam-nas quando se sentem agredidas pelos alunos. A posicdo de
ambas parecia confirmar Dubet que indagava como fariam as mulheres para enfrentar
“marmanjos” resistentes a elas, resisténcia que lhes causava dificuldades que ele, Dubet,
resolvia mostrando sua superioridade fisica. Diante disso perguntei aos homens do grupo
como eles fariam.

A solucdo do Paulo é diferente da do soci6logo Dubet. Apesar de ser homem, ndo
enfrenta diretamente os alunos. Para ele, isso desmoraliza o professor. Procura criar um fato
que desvie a atencao dos alunos e os desvie da posicao de resisténcia a aula: sua estratégia é
a mentira®. Ele sente-se desconfortavel, assim como Ténia e Flora. Porém, diferentemente
delas, procura com firmeza ndo demonstrar suas emocfes. A experiéncia do Paulo é ndo
deixar os alunos perceberem a fragilidade do professor. Essa é sua justificativa para mentir.
Ele conta um caso para exemplificar: a classe estava em uma grande balburdia; era

impossivel explicar a matéria. Escondendo o seu mal estar, disse aos alunos: S6 mesmo

> Essa solucdo ndo se restringe a Paulo. Um dos professores dessa escola, em conversa na sala de
coordenagdo, mencionou que ha algumas brincadeiras feitas com os alunos, alguns “sustos”, que eles pregam
nos alunos que séo, propriamente, um retorno possivel do que eles, alunos, fazem com os professores.
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ganhando R$ 15.000,00! Ao que um aluno pergunta: como professor? E ele responde:
Quanto vocé pensa que eu ganho para aglentar essa ““zona”? Segundo Paulo, depois a
classe foi se aquietando.

Essa é sem ddvida uma resposta pessoal de Paulo, possibilitada pelo seu modo de
ser, habil e esperto, em grupos. J& Tonia e Flora sentem-se atingidas pessoalmente pelos
alunos, quando eles demonstram resisténcia. Para To6nia isso é terrivel quando ela é
responsavel pela classe. Todavia, quando substitui o professor, entdo ela ndo se incomoda,
pois ndo se sente atingida. Tonia desloca a responsabilidade e empenho que deve ter em
relacdo ao modo como pode ensinar o0s alunos para a transmitir do contetido da disciplina.
Essa posicdo também tem a ver com sua histéria de vida; para ela, na verdade dessa
professora, pois ser responsavel pela classe ndo € ser representante do contetido e das
tarefas que os alunos devem fazer, mas por temer ser julgada irresponsavel acaba por
assumindo essa responsabilidade na qual ndo acredita. Marcelo é muito brincalhdo; porém,
qguando sente que os alunos *“atrapalham”, vai de brincalhdo a carrasco, como diz. Ele
procura ter toda a atencdo da classe sobre si, e montar um show, com piadas, mas também
com analogias entre o conteldo da disciplina e as possibilidades de entendimento do aluno.
Quando a classe suas brincadeiras ndo mobilizam a classe, que cria outras, ele fica
profundamente irritado e bravo.

Em todos os casos, o professor deixa de ficar em uma posicdo de distanciamento,
deixa de entrar em contato com o que o mobiliza e com 0 que move 0 grupo e assume 0
papel que os alunos lhe conferem e ao qual passam a resistir: ao professor-carrasco, a
professora-contetdo. Desses “tipos” apenas o professor-mentiroso parece fugir ao esperado
pelos alunos e, por isso, desmobiliza-os, ainda que ndo os leve a perceber também o que
querem, de fato, ndo provoca a explicitacdo do que o grupo esta vivendo. E possivel, até,
que, as vezes, os alunos esperem as suas mentiras.

De qualquer forma, todos os casos relatados pelos professores revelam que ha
experiéncias implicitas, nos julgamentos de cada um, que os levam a tomar uma posicéo
que parece favorecer a resisténcia dos alunos. Desse modo, os professores tornam-se reféns
da classe, sem perceber, assumem o papel que os alunos lhes conferem. E isso, ainda que
Ihes cause um grande mal-estar, acontece. A explicitacdo da fragilidade vivenciada por

todos eles, durante o Atelié, juntamente com seu questionamento ao reconhecerem a
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resisténcia dos alunos, pdem em cheque o desconforto que sentem por se acreditarem
responsaveis e agredidos, em certa medida, pelos alunos; revelou-se, também, um
dispositivo no seio do qual estere6tipos podem vir a tona.

Além desse aspecto que envolve o relacionamento com os alunos, o Atelié
Biografico de Projeto também permitiu que os professores tivessem um outro olhar sobre a
maneira como se relacionam com 0s seus proprios colegas de escola especialmente, depois
de terem lido meu relato sobre o que disseram durante os encontros.

As relages que mantém na escola se mostram pouco amistosas. Os coordenadores
de unidades e orientadores sdo apresentados como aquelas pessoas para as quais as
dificuldades do professor sdo recebidas como “problemas” resultantes da incompeténcia
destes. Muitas vezes se diz que os problemas apresentados pelos docentes nada mais sdo do
que a transferéncia de problemas familiares, atribuindo-lhes falta de profissionalismo, como
se 0 ambiente de trabalho fosse imune a problemas e a conflitos.

Flora conta ao grupo que forjou uma couraga para isolar-se dos problemas que teve
com uma classe mais agressiva; tratava-se, diz ela, de problemas que faziam parte de um
momento daguela classe do qual emergia uma agressividade maior, considerada. obstaculo
ao bom andamento dos trabalho dos professores, por varios motivos. O principal desses
motivos é que todos os problemas sdo abordados como problemas individuais e, nunca,
como questdes de interacdes que se estabelecem naquele contexto especifico. O resultado é
gue ha assuntos dos quais se procura, a0 maximo, ndo falar; esse é sem duvida o maior
obstaculo diante da necessidade de enfrentar qualquer problema.

Paulo surpreende-se ao ler o relato de Dubet sobre a sala dos professores,
especialmente com relagdo ao modo como os problemas séo ali ocultados. Ele diz que os
assuntos que foram discutidos no Atelié ndo sdo sequer ventilados nas salas dos
professores, onde todos eles, por sinal, sentam no mesmo lugar, ha anos! Ele considera que
os professores temem se mostrarem frageis e, por isso, ndo deixam evidente 0 medo que
tém dos alunos, medo e, as vezes, raiva; confirma, assim, a opinido de Dubet (1997).

Apds a leitura do meu relato, Flora comecou a se lembrar de experiéncias positivas
gue teve juntamente com seus colegas e essa foi tonica também da proxima etapa da
pesquisa-a¢do, superando, de certo modo, superficialidade dos relacionamentos que a

levava a ndo se sentir considerada e ndo considerar muitos de seus colegas.
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O Atelié Biografico de Projeto favoreceu a instalagdo de uma distancia critica a qual
permitiu aos professores deslocarem-se da posicéo de vitimas e que percebessem o contexto
e a posicao que cada um ocupa nele, além de ensaiarem uma atitude de mudanca, como fez
Flora ao pedir que eu incluisse no relato final essas experiéncias positivas de interacdo que

ela ndo havia mencionado anteriormente.

3.2.2 (Auto)/(Hetero)-Biografia: elementos da reflexdo e da aprendizagem a partir

da pratica

A situacdo grupal minimamente definida pela presenca do outro, ou de
outros, é fator indispensavel ao conhecimento. Aqui ndo ha qualquer novidade, posto que
Moreno, Vygotski, e muitos autores antes e depois deles, reafirmam essa idéia. “E com 0
outro que eu sou mais eu”, esse € um borddo muito ouvido nas aulas do instituto Pichon-
Riviere, na medida em que as projecfes conscientizadas sobre o outro, 0s questionamentos
das proprias acdes a partir das reacdes do outro, nos levam a nos conhecer, a conhecer 0s
outros que também habitam em nds, o nosso mundo interno, e 0 modo como aprendemos,
Ou Seja, nossa matriz de aprendizagem.

Durante o Atelié biografico de projeto ouvir o outro é bastante importante; quase
sempre nos lembramos de algo que também é relativo a nds, mas ndo nos viera a mente
antes da palavra do outro. Ouvir a histéria do outro € uma agdo sobre o0s arquivos da nossa
memdria; entramos em contato com os arranjos que fomos,com os rearranjos que somos e
que seremos, e vamos nos libertando do constrangimento de dizer certas coisas e podemos
projetar novos arranjos.

Nesse dispositivo de escrita autobiografica introduz-se também a heterobiografia na
primeira pessoa, através do relato do escriba, que provoca em alguns participantes um
insight forte de si mesmo.

Com Habermas podemos compreender esse fendmeno dialético do entendimento.
S6 é possivel reconstruir 0 mundo da vida (sistema construido de representagdes
biogréficas) do relato que ouco, ou leio, se eu relaciond-lo com as minhas construgdes

biograficas para, desse modo, compreendé-lo. Assim, ouvir o relato do outro e identificar-
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se com ele amplia a escuta de si, permite que um sujeito se dirija a outro, formule perguntas
e enuncie com suas palavras um arranjo da vida do outro que é, também, uma forma de
falar de sua propria vida. O termo heterobiogréafico foi tomado de Delory-Momberger
(2001, p. 15) que o explica como uma atividade de compreensdo do outro, absolutamente
distinta de qualquer idéia de reconhecimento imediato de uma suposta transparéncia das
informacdes transmitidas pelo outro. Essa compreensdo sO € possivel mediante da
interpretacdo que se faz do outro, no interjogo entre o outro e eu, entre eu e eu-mesma. A
heterobiografia ¢, portanto, uma escrita de si em relagéo ao outro.

Em meu processo, como integrante de um Atelié Biografico, minha vivéncia como
escriba foi muito importante reconfigurar minha historia de vida. Por esse motivo, ao
formular o dispositivo do Atelié introduzi a etapa da leitura em voz alta e pude verificar que
escrever como escriba possibilita insights sobre elementos obscuros na vida do sujeito.

O ato de escrever como escriba com 0 pronome na primeira pessoa € singular na
medida em que esse ato permite deslocar-se de si para o outro; revelar-se, na leitura feita
pelo autor/escriba que percebe ter construido uma outra articulacdo da sua propria histéria
ao escrever a historia do outro. Esse momento desencadeia uma nova percepcdo de si
mesmo pela via do insight o qual, gracas a uma projecéo sobre o outro, foi provocado pelo
fato de subitamente identificar algo que havia ficado no esquecimento ou na sombra. E o
momento da tomada de consciéncia da possibilidade de uma nova palavra de si mesmo que
emerge de um processo de biografar-se de outra forma, revelando, assim, a biograficidade
de cada um; em outros termos, € o0 momento da capacidade de ser autor da prépria
biografia, o que inclui altera-la, em certa medida, pondo em acdo um poder de formacdo.

A escrita lida em voz alta teve o efeito de provocar reacGes da parte dos
escribas que conseguiram escrever com 0 pronome na primeira pessoa. Por exemplo, em
um dado momento de sua leitura, Flora leu a seguinte frase que ela mesma escrevera: “A
historia do Marcelo com seu irmdo é a minha histéria com a minha irmad”. Marcelo, por sua
vez, alguns minutos ap6s sua leitura, declarou que faltava algo no seu relato sobre Tonia:
uma coisa que estava sempre presente nas historias dela, mas que ainda nao existia na sua
prépria vida, e esse era um ponto espinhoso, para ele: a constituicdo da sua prdpria familia.
Os dois escribas apontaram elementos de suas histérias que haviam ficado escondidos até

entdo e, de repente, se revelaram.
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Para Flora, as dificuldades de Marcelo com seu irmdo lhe lembravam as
circunstancias do nascimento de sua irma>. Marcelo, ao contrario, havia omitido no seu
relato heterobiografico praticamente todas as informacGes sobre a familia de Ténia, ainda
que fossem muitas, e disso ele sé deu-se conta quando leu seu texto para o grupo.

Esses insights levaram os dois integrantes a um conhecimento novo de si mesmos e
do mundo; isso significou para eles a possibilidade de configurar outras estratégias diante
do mundo, revelacdo que se concretizou na formulacdo de projetos que apresentaram ao
final do Atelié. Os projetos de Flora e de Marcelo foram, respectivamente, para ela, manter
o0 grupo unido (o que ela expressou através da frase: “Grupo, ndo me abandone™); para ele,
de ter uma situacdo mais estavel em seu trabalho, poder deixar a casa de seus pais, casar-se
e fundar sua propria familia.

Nos ultimos encontros, Marcelo e Flora nos fizeram alguns relatos de suas préaticas
na escola relacionadas com os insights que tiveram. Se Flora identificou um ponto fragil na
relacdo de tensdo entre Marcelo com seu irmdo, Marcelo, por seu lado, reconheceu que
muitas vezes comporta-se com seus alunos como ele fazia com seu irmdo, ou seja, ele
perdia o controle da classe, gritava e os alunos também. Ele admitiu que ainda era dificil
agir de outro modo, mas se acalmava mais rapidamente e retomava o controle da situacao.
Ele tomou consciéncia dessas atitudes que contribuiam para a indocilidade dos alunos e
havia decidido adotar novas taticas, as quais, alias, s@o parte integrante da execucao de seu
projeto profissional. Trata-se de uma verdadeira transformacéo, uma vez que no inicio do
Atelié ele nos havia garantido que ndo tinha problemas com as reagdes pouco amistosas dos
alunos. Trés meses depois, o relato produzido era outro.

Em todos os relatos de Flora, nota-se a auséncia de referéncia a suas colegas e a
outros professores da escola. Esse trago é, por sinal, comum a todos os relatos produzidos
no grupo; quando da nossa reunido para discutir minhas conclusoes, eu lhes fiz notar essa
falta de referéncia que havia observado. Flora foi a Unica a se inquietar com isso e declarou
que sentia desejo de construir barreiras em volta de si e de isolar-se de outros professores;
ela ndo ousava admitir pertencer ao grupo. Na leitura final de minhas conclusdes, ela fez
questdo de relatar o papel que seus colegas de trabalho desempenharam na sua trajetoria

profissional; nesse mesmo encontro, contou-nos como ela e Marcelo incitaram seus colegas

% No final desse ano, Flora e sua irm viajaram juntas de férias, o que ndo faziam ha vérios anos.
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da érea de Histdria a criar e a executar um projeto de trabalho sobre 0 movimento politico
na Ameérica Latina. Esse projeto debatido na reunido de professores de Historia seria,
posteriormente, realizado pelos alunos. Essa atitude de Flora surpreendeu-me porque
lembro-me, no entanto, que, nas reuniées em gque eu mesma estive presente, ela também
propunha projetos mas ante 0 menor questionamento, desistia e sugeria que voltdssemos a
discutir no ano seguinte. Dessa vez ela ndo aceitou tdo rapidamente a resisténcia do grupo e
entdo ela péde contar com o grupo para realizar seu projeto, pois se sentiu acolhida e
apoiada por seus colegas.

Esse foi um momento muito importante na constituicdo do grupo; no qual, com
efeito, cada um pode reconhecer e identificar aspectos obscurecidos, normalmente
ignorados que ndo afloravam como problema. Os vinculos entre as pessoas envolvidas
tornam-se mais significativo e aumenta a possibilidade de compreender o outro e
diferenciar-se dele. Pode-se, entdo, falar que os sujeitos envolvidos passam a ter maior
possibilidade de acdo no mundo; isso porque levam em conta suas experiéncias passadas e,
ao mesmo tempo, distanciam-se delas e interpretam o momento presente - 0 aqui e agora -
reconhecendo-o como um outro momento, diferente do passado, e que inclui um projeto de
futuro. As transformacGes provocadas pelo Atelié, assim também como pelas historias de
vida, ndo sdo consideradas terapéuticas, no sentido de serem a corre¢do de um modo errado
de viver, uma vez que as experiéncias vividas ndo sao classificadas como certas ou erradas;
0 que se observou foi uma ampliacdo das possibilidades de acdo de cada um, a qual da-se o

nome de poder de formac&o ou biograficidade ou formalité.

3.2.3 Individual e coletivo: duas dimensdes do sujeito da formacdo e da

aprendizagem de si.

Ao final do Atelié, seus integrantes dizem que cada um descobriu 0 outro e, ao
descobrir o outro, descobriu um pouco mais de si mesmo. Discerniram o proprio processo
de formacé&o profissional e pessoal, e criaram estratégias para ela tendo em vista o futuro. A

todo tempo, explicitaram a relagcdo do processo de atuagédo profissional inserido no ambito
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da formacéo pessoal, considerando a formacdo um modo de aprender e de transformar o
modo da acdo no mundo. Durante esses encontros, marca da distingdo entre o campo
pessoal e o campo profissional foi ficando cada vez menos nitida; nas ocasides em que
apareceu, surgiu sempre como uma defesa da identidade em situagdo de risco no campo
profissional. Isso significa que diante de uma critica, ou de uma avaliagdo negativa, tomar
uma atitude profissional ndo é apenas uma demonstracdo de competéncia no campo de
conhecimento; é também uma medida preventiva de dores, 0 que equivale a dizer, nesse
caso, agir conforme o esperado em gera a contragosto e a criar uma barreira com relacéo
aos outros.

Tonia passou por experiéncias bem doloridas ao perder uma filha, fato que nunca
havia revelado para o grupo com quem trabalhou cinco anos; todavia, o fez nesse grupo
guando leu seu relato de duas paginas. Marcelo tem também algumas dificuldades com o
convivio com alguns familiares; Paulo, que é bastante reservado com o0s colegas, revelou
ser muito dificil falar de si, mas que acha ser muito importante. Pela primeira vez, em todos
0s anos em que trabalham juntos, eles contaram fatos da vida e puderam ouvir a vida dos
colegas. Cheguei a me surpreender com o0 modo como 0 grupo apropriou-se desse espacgo
para se apresentarem como pessoas com todas as contradi¢cdes e ndo apenas através de um
unico papel social, o de professores. Esse era um desejo implicito do grupo, presente desde
a fala de Paulo, o primeiro dos integrantes a se apresentar no primeiro encontro: “mas
temos que falar apenas da profissdo?”, até o projeto final de Flora: “continuar os encontros
do grupo, para sair e conversar as vezes e, se possivel, depois formar um grupo de estudos
sobre os desafios do fazer pedagdgico no tempo presente”.

O Atelié revela, assim, a dimensédo coletiva da formacdo biografica e indica que o
sujeito que se apropria de sua propria experiéncia, se distancia da visdo egocéntrica que é a
marca propria do individualismo; ao compreender o outro e amplia suas possibilidades de
interpretar e compreender do mundo, e descobre ainda que ndo é possivel pensar 0 processo
de formacdo individual sem pensar no processo dialético que envolve 0s grupos, 0s
individuos e 0 ambiente em que trabalha ou vive.

O Atelié Biografico de Projeto provocou transformacbes na realidade dos
individuos e do ambiente. Essas transformac6es foram produzidas durante o processo de

realizacdo dos objetivos do grupo, qual seja, estabelecer um projeto pessoal, escutar o
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outro, contar sua vida, mas ndo fazer do grupo uma sessdo de terapia, porque nédo era o
caso. O projeto de cada um foi o resultado de um processo a um so tempo individual e
coletivo. Pichon-Riviere criou um termo especifico para caracterizar essa espécie de grupo:
grupo operativo, uma vez que opera a transformacéo da realidade, ou seja, a transformacéo
de todos 0s seus participantes, com repercussdes no grupo.

Através do desenrolar da experiéncia, o Atelié Biografico de Projeto revelou-se um
dispositivo operatdrio para a coordenacdo de grupos de trabalho, sobretudo no que dizia
respeito a explicitagdo das implica¢fes de cada um em seu projeto profissional. Tratava-se,
portanto, de um completo dispositivo de pesquisa-acdo-formacgéo. Faltava-nos, apenas,
observar o saber coletivo que emerge de um grupo, 0 que o projeto definido para a

continuacdo do grupo do Atelié permitiu.
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CAPITULO 4 DESCOBRINDO O SABER QUE EMERGE NO GRUPO

Como observa Edouard Le Roy®” em bela e densa
férmula: “o conhecimento comum é inconsciéncia de si®®”” Mas essa
inconsciéncia também pode atingir pensamentos cientificos. E
preciso reavivar a critica e pér o conhecimento em contato com as
condicbes que lhe deram origem, voltar continuamente a esse
‘estado nascente’ que € o estudo do o vigor psiquico, ao momento em
gue a resposta saiu do problema. Para que, de fato, se possa falar de
racionalizacao da experiéncia, ndo basta que se encontre uma razao
para um fato.

(...) Para ser racionalizada, a experiéncia precisa ser inserida em
um jogo de razdes maltiplas.
(Gaston Bachelard A formacdo do espirito
cientifico).

Nessa etapa da pesquisa foi-me possivel sair da posicdo de propositora de
dispositivos de mobilizacdo dos sujeitos pesquisados e assumir a posi¢do de observadora de
uma iniciativa do grupo que participou do Atelié Biografico de Projeto. Nesse contexto,
acompanhei a reflexdo daqueles professores sobre o saber da experiéncia verificando em
que ela se mostra fundamental para o professor sentir-se autorizado, ou seja, reconhecer sua
autoridade para exercer a profissdo. Ndo nos referimos ao vocabulo autoridade no sentido
de poder, mas a autoridade moral, a autoridade do sujeito, ou autorizacdo, como a define
Ardoino (2003):

(...) a capacidade de autorizar-se, isto é, conforme a etimologia, de
se fazer, de tornar seu préprio autor; alias co-autor, porgque essa
autorizacdo, enquanto reivindicacdo de encontrar a si mesmo,
intencionalmente, na origem de certos atos e escolhas, ndo poderia
, em contrapartida, negar fantasmaticamente, magicamente,
origens mais longinquas, determinacdes e influéncias anteriores

> Edouard Le Roy, filésofo francés aluno e sucessor de Bergson no Collége de France (1921) e na Académica
Francesa (1941).
*® Edouard Le Roy Science et Philosophie in Revue de Métaphysique et Morale, 1899
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(pais, professores, formadores) nem mesmo outras formas de
alteracdo® naturalmente exercidas por intermédio de relacdes
paritarias. Para além dos vinculos iniciais de dependéncia e
contradependéncia, a autonomia, a independéncia, quando
atingidas nunca séo, por causa disso, a autarquia e a auto-
suficiéncia, a ndo ser no imaginario. Ha, pois, na nogdo de
autorizacdo, aspectos que nem a nocdo de autonomia nem a de
independéncia, ambas oriundas de outras linguagens disciplinares,
permitem traduzir. (ARDOINO, 2003, p. 22).

Essa autorizacéo - de que nos fala Ardoino - é uma acéo reflexiva, diz respeito a
acao que o professor deve desempenhar na sua relacdo com os alunos; ela ndo esta
explicitada em seu contrato de trabalho, mas diz respeito as proje¢es e manifestacoes
transferenciais que sdo implicitas, e por isso, deveriam ser previstas no exercicio dessa
profissao.

Quanto as formas de reflexdo que a elaboracdo do saber docente assume, foram
considerados os dois modos pelos quais os professores, nos dois dispositivos anteriores,
apropriaram-se de suas vivéncias: ora elas eram tomadas como expressdo do que “deve
ser”, da norma tacita e naturalizada; ora eram tomadas como expressao da transformacéao do
modo naturalizado® de ser e de fazer, a qual passava para um modo criativo e questionador
do statu quo, através das acdes e dos projetos que delineiam. Ao final dessa ultima etapa,
ratificamos a importéncia de distinguir essas duas formas de reflexdo sobre a acdo docente.

Neste terceiro dispositivo da pesquisa, o interesse do grupo, se voltou para focalizar
a observacdo da apropriacdo que fazem das vivéncias para compreenderem textos e
conceitos sobre a relacdo professor-aluno; e, em seguida como transformam suas
interpretacdes e julgamentos sobre o que fazem e pensam a partir de insights provocados
pela leitura que antecedeu a discussao. Essa possibilidade decorreu das etapas anteriores da
pesquisa-acao, especialmente do Atelié Biografico de Projeto que resultou nesse grupo de

estudos sobre os desafios da profissao, sem que tivéssemos planejado tal desfecho.

% “Do latim alter, o outro”. Definicdo proposta a partir da etimologia: processo a partir do qual um sujeito
muda (torna-se outro) sem, contudo, perder sua identidade, em funcdo de influéncias (que podem
evidentemente ser consideradas positivas ou negativas) exercidas por um outro (ou por outros). No sentido
mais geral: efeitos mais ou menos reciprocos de influéncias entre pessoas, portanto modificaces”
(ARDOINO, 2000, p.195), original em francés.

% A essa transformagéo Ardoino denomina alteragéo.
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O grupo contou com a participacdo dos mesmo integrantes do grupo anterior (Flora,
Ténia, Marcelo e Paulo) e manteve a decisdo de se reunir fora dos espacos institucionais,
preferencialmente em bares ou restaurantes.

O grupo realizou seis encontros, praticamente um a cada més. Esses encontros
foram agrupados e analisados em dois blocos, para efeito dessa exposigdo. O primeiro
reportou-se & discussdo da leitura do texto Poder e Desvelo®™ de Georges Noblit. O
segundo referiu-se a escrita coletiva sobre os elementos determinantes da relacdo professor-
aluno, tema pertinente aos objetivos do grupo e decidido em decorréncia das conclusdes a
que chegaram ao final do primeiro bloco. H& que mencionar ainda alguns aspectos do
funcionamento do grupo. O primeiro envolve sua propria natureza. Na verdade, por se
tratar de um grupo de estudos e também por minha posicdo ter sido de observadora e
coordenadora ndo direcionei o interesse dos integrantes. O segundo aspecto diz respeito a
sua composicao bastante diversificada em relacdo a habitos de estudo e ainda ao repertorio
de leitura. De fato, Paulo cursou a faculdade enquanto trabalhava e j& formava uma familia
hé& dezoito anos, dois anos depois de assumir aulas. Durante o Atelié, mencionou varias
vezes sua pouca dedicacao aos estudos e seu interesse em voltar a estudar. Marcelo formou-
se h& quatro anos em Historia, depois de ter estudado Direito. Seu apreco por leituras situa-
se na area da historia econdbmica contemporanea. Flora formou-se ha trinta e trés anos. Em
funcdo de suas atividades como assistente de uma autora de material didatico do Grupo Y,
dedica-se mais ao estudo do conteddo curricular do que aos temas propriamente
pedagogicos. Desse modo, com excecdo de Tonia, formada ha quatorze anos e terminando

0 mestrado, os outros professores ndo estdo familiarizados com reflexdes tedricas acerca

61 O texto “Poder e Desvelo” publicado na revista da Faculdade de Educacdo é um estudo etnogréfico
escrito como um “auto-testemunho” da observacgdo feita pelo autor em uma sala de aula. Nele, Noblit o autor
se dedica a relatar o que aprendeu com a sua vivéncia na sala de aula da professora Pam Knight Ele trata do
que ele aprendeu sobre os conceitos de poder, autoridade moral, desvelo e afeto, e sobre as relacdes que se
possa estabelecer sobre esses conceitos ao observar e interagir com Pam por um ano. Pam Knight,
pseuddnimo da professora que interagiu com Georges Noblit em sua pesquisa, passou a representar, para esse
autor, um exemplo de uma concepcdo de poder e de autoridade moral identificada com o desvelo. Cabe
esclarecer que o conceito de desvelo ou cuidado passou a ser bastante utilizado a partir dos anos 80, como um
elemento central de uma ética e um modo de estar no mundo que emerge no desenvolvimento moral das
mulheres (GILLIGAN,Carol Uma voz diferente: psicologia da diferenga entre homens e mulheres da
infancia a idade adulta 1982) e contrasta com a ética vigente, relativa ao género masculino. Georges Noblit
justifica a constituicdo da autoridade de Pam ndo apenas por uma questdo de género, mas também por sua
origem cultural. Pam, além de mulher é afro-descendente. Sua visdo de poder inclui o comprometimento com
0 outro e o afeto, 0 que ndo ocorre na ética masculina e européia, para Noblit. O que surpreendeu esse autor,
foi a constatacdo de que ha também no desvelo ha um poder, o da autoridade moral.
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das questfes educacionais. Quando o grupo decidiu ler um texto, foi Ténia que sugeriu o
texto de Noblit, “Poder e Desvelo”, pois havia lido em uma das disciplinas de pds-
graduacdo e considerou sua linguagem e estrutura acessiveis aos professores®?. Ténia

trouxe-me uma copia do texto e eu a reproduzi para 0s demais integrantes do grupo.

4.1 O registro e a técnica de grupo operativo.

A exposicdo e a analise desses encontros foram feitas a partir de registros
organizados atraves de cronicas, as quais fazem parte da técnica do grupo operativo e que
sdo redigidas por um observador silente com a finalidade de apoiar a interpretacdo do
coordenador, a partir das quais ele pode intervir. No caso aqui relatado, foi preciso fazer
uma modificacdo, e assumir os dois papéis de coordenador e de observador®® ; por esse
motivo, a cronica foi feita por mim mesma. Escolhi ndo gravar os encontros porque o
registro escrito mantinha-me mais atenta a distancia que se estabelecia entre mim e o grupo,
entre 0 que se passava e que eu podia registrar e 0 que 0 movimento do grupo mobilizava
em mim.

A crbnica procura narrar 0 tema ou a questdo mobilizadora do grupo e seu
desenvolvimento — o acontecer grupal - mediante o registro das falas dos integrantes,
indicativas dos diferentes papéis que assumem e Ihe sdo atribuidos pelo grupo. Esses papéis
sdo o de porta-voz, lider de mudanca, lider de tarefa, sabotador ou impostor e bode
expiatorio. O porta-voz é aquele que enuncia os argumentos/visdo de mundo ou conflitos
implicitos e vividos pelo grupo e reconhecidos, ou negados, quando enunciados; o lider de
mudancga é o que anuncia uma possibilidade de ultrapassar o conflito; o sabotador e o
impostor sdo lideres da resisténcia e o bode expiatorio é o papel que o grupo atribui ao
protagonista quando nédo reconhece o conflito emergente que ele anuncia. A analogia feita
por Pichon-Riviere para designar, observar, analisar e interpretar os papéis dos integrantes é

0 modelo dramatico.

%2 Durante o atelié biogréfico de projeto apresentei-lhes trés textos, dois deles, teéricos, acerca dos relatos de
historia de vida e um depoimento de Dubet sobre sua experiéncia como professor do nivel fundamental. Os
integrantes do grupo preferiram ler o texto de Dubet e revelaram também, em outra oportunidade, pouco
interesse e pouca concentracdo na leitura dos textos tedricos.

% Essa aglutinacdo de dois papéis é bastante comum, por razdes praticas e financeiras, em muitas
oportunidades é dificil um grupo ter coordenador e observador.
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O acontecer grupal é, portanto, atravessado por um conflito basico o qual
impede os integrantes atuarem da melhor forma, tendo em vista suas necessidades, as do
grupo e do ambiente social. Trata-se de um conflito entre uma forma estereotipada de agir,
de interpretar a realidade, configurada no passado e que ndo é a resposta mais conveniente
do grupo na situacdo presente. Desse modo, resolver o conflito emergente ultrapassando-o
é sempre a tarefa implicita do grupo, é sempre uma aprendizagem.

Para Pichon-Riviére, aprendizagem tem o mesmo sentido do poder de
formacédo e da biograficidade, tratados no capitulo anterior; resulta de uma reconfiguracéo
de esquemas internalizados de apreender o mundo. O conflito emergente no
desenvolvimento do grupo operativo envolve tensdes entre duas formas, presentes em todo
e qualquer grupo, através das quais os individuos se vinculam externamente ou se
sociabilizam. Uma delas € a “serialidade” sartreana ou a sociabilidade sincrética, segundo
Bleger (1991, p.61), colaborador de Pichon-Riviére com quem escreve alguns dos textos de
O Processo Grupal.

Sartre (apud, Bleger, 1991) escreve na Critica a Razdo Dialética que o
grupo nao existe até que se estabeleca a interacdo entre os individuos, até entdo o que ha é a
“serialidade”, a qual trata-se de uma ndo-relacdo, na qual cada individuo é equivalente a um
outro e todos constituem um ndmero de pessoas perfeitamente comparaveis e sem
diferencas entre elas. Para Bleger, essa ndo-relacdo e nao-individuacdo é uma forma de
relacdo existente em qualquer grupo, uma vez que “esse tipo de relacdo impde-se como
matriz ou como estrutura de base de todo o grupo e persiste de maneira variavel durante
toda a sua vida”.(Bleger, 1991 p. 61). A esse tipo de relagdo, Bleger denomina
sociabilidade sincreética, diferenciando-a da sociabilidade por interacdo, aquela que
fundamenta o grupo operativo, onde a qual os individuos reconhecem-se como sujeitos,
instituem normas e regras de conduta e criam projetos e formas de atuar no mundo.

Segundo esse autor, a serialidade tal como Sartre a descreve é a de ndo-
discriminacdo ou o sincretismo, constituinte do vinculo mais forte entre os membros de um
grupo. Sem esse fundo, a interacdo ndo seria possivel; ou seja, mesmo 0S grupos que
desenvolvem uma sociabilidade por interacdo mantém uma sociabilidade sincrética que
permite, entre seus integrantes, a comunicag@o nao verbal, presente nas regras € normas que

regem todos os individuos; essa sociabilidade Ihes da tanta seguranca que seus membros
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ndo se ddo conta dos elos que os unem; ela confere-lhes uma identidade grupal. Essa base
comum de regras e normas presentes e ndo ditas € o pano de fundo para o desenvolvimento
de outras regras de comportamento, quando os membros do grupo interagem criando mais
normas de convivio, diferenciado-se, singularizando-se e constituindo uma identidade
individual.

A coexisténcia dessas duas formas de sociabilidade esta na base dos
conflitos. Sua superacdo pela aprendizagem, ou adaptacdo ativa a realidade, ndo significa
eliminé-la uma vez que faz parte da condi¢cdo humana, que é ser social. Essa tensdo € o alvo
da técnica do grupo operativo, concebida por Pichon-Riviere, segundo o modelo dramatico,
com a finalidade de permitir, de modo didatico, que alunos de psiquiatria, psicologia social
ou enfermeiros leigos, entre outros, pudessem aprender a partir conhecimento de si. A
invencdo da técnica foi uma resposta & necessidade de colocar esses “alunos” em contato
com suas projecoes e dificuldades de acdo sobre os individuos de que cuidavam. Vale dizer
que tais dificuldades se deviam a negacdo de que os sintomas dos doentes era também
vividos por eles.

Inspirando-se na leitura da Poética de Aristoteles, Pichon-Riviére (1998 a, p. 150)
encontrou uma analogia entre o protagonista na tragédia grega e o porta-voz do grupo

operativo, assim como entre 0 Coro e 0 grupo:

(...Jno grupo operativo 0 argumento se constitui como uma
configuragdo na qual encontramos um principio, um meio e um fim,
uma exposicdo, um nudcleo e um desenlace, que em nossa
terminologia chamamos de abertura, desenvolvimento e
fechamento. Quanto a extens@o ou tempo da tarefa, dependera do
contexto e das interpretacbes para conduzir os protagonistas
(membros do grupo), de uma maneira l6gica e progressiva, até o
desenlace, com o fim de provocar a catarse coletiva grupal. A “lei
dramatica” enunciada por Aristételes com suas trés unidades —
acdo, tempo e lugar — corresponde, em termos grupais ao, aqui,
agora, comigo. (PICHON-RIVIERE, 1998a, p. 152)

A interpretacdo que o coordenador faz do desenvolvimento de cada encontro Ihe
permite identificar naquele grupo sob qual configuracdo se manifesta o conflito vivido e,
desse modo, permite intervir, sem, entretanto, tirar o protagonismo do grupo, porque de

outro modo, ndo héa aprendizagem.
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Feitas as consideracdes sobre o carater do acontecer grupal que € o desenvolvimento
de cada encontro, cabe ainda tratar de sua terceira etapa: fechamento. Ele é registrado
mediante a mencdo a uma sintese final do movimento do grupo ou, simplesmente,
mediante noticia de que o encontro acabou por esgotamento do tempo. Essa informacao é
significativo indicio do movimento de aprendizagem realizado. Cabe também esclarecer
que o tempo definido para o encontro € delimitado previamente, pois seguindo 0 modelo
dramatico construido na Antiguidade e no Renascimento, Pichon-Riviére concebe o grupo
operativo como um grupo no qual sdo fundamentais as constantes de espaco e tempo.

Assim, para essa autor, 0 grupo operativo é:

(...) um conjunto restrito de pessoas, ligadas por constantes de
tempo e espaco e articuladas por sua mitua representacao interna,
se propde, de forma implicita ou explicita, uma tarefa que constitui
sua finalidade, e interage através de complexos mecanismos de
atribuicéo e assuncdo de papéis. ( PICHON- RIVIERE, citado por
Quiroga, 1987, p. 104)

Para quem ndo estd familiarizado com os conceitos “pichonianos”, ou com a
psicologia social, compreender de como ocorreu a aprendizagem realizada pelo grupo de
estudo, objeto dessa analise do grupo, € preciso esclarecer o que € tarefa e pré-tarefa. Séo
dois conceitos importantes no processo de formacdo dos vinculos que propiciam a
constituicdo da identidade individual mediante o sentimento de pertenca dos integrantes ao
grupo. Isso se da pela transformacéo do sentimento de filiacdo, caracteristico da identidade
grupal e ndo individual que ocorre durante a realizacdo da tarefa. Diferentemente da
filiacdo irreflexiva, a pertenca desenvolve-se a partir da adesdo individual e consciente de
cada integrante a criagdo do projeto comum do grupo.

O conceito de tarefa mencionado acima na definicdo de grupo operativo é o
analisador® que por exceléncia permite ndo sé, identificar a aprendizagem quando deixa
evidente estratégias estabelecidas de comum acordo para que o0 grupo atinja seu objetivo,

mas também identificar conteldos emergentes que dizem respeito a vinculos tacitos

% Chama-se de analisador um dispositivo histérico natural ou construido cuja funcdo é provocar a anélise e
mobilizar todos os atores como analistas. (Ardoino e Lourau, 2003, p. 12). Sdo dispositivos experimentais
intermediarios entre o pesquisador e a realidade. Eles “decomp8em a realidade nos seus elementos; a
decomposicdo, é exatamente a definicdo da analise, é um fato humano, um trabalho do pensamento”
(LAPASSADE, 1971, p.5).
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préprios da sociabilidade sincrética que fortalecem a homogeneizacdo e a nao-
individuacdo. Por isso, a tarefa tem sempre dois aspectos: um manifesto, que é o
explicitado e outro implicito, ou latente. Este Gltimo, todavia torna-se manifesto na medida
em que a realizacdo da tarefa explicita exige mobilizar recursos para a superagdo de
obstaculos, o que se d& a partir da conscientizacdo dos conteudos latentes mobilizados pela
tarefa. Por isso, sua realizacdo implica a reflexdo das contradicbes e as relagdes
estabelecidas em funcdo do objetivo do grupo. Tal reflexdo é a base do reconhecimento e
da elaboracédo das ansiedades emergentes em relacdo a tarefa, a interacdo e aos vinculos no
contexto institucional e comunitario desse grupo, como escreve Quiroga (1987, p. 161).
Essas ansiedades emergentes podem levar a cisdes, dicotomias e resisténcias a tarefa dando
lugar a momentos designados como preé-tarefa, que dizem respeito a elaboracdo dos medos
desconhecidos, porém presentes de modo implicito e ndo manifestos; tornam-se empecilhos
que desviam o grupo da realizagdo da tarefa. Para Pichon-Riviere, a pré-tarefa é, pois, a
oportunidade para que, através do desvio, se produza o reconhecimento consciente dos
valores, normas da sociabilidade sincrética ou elementos do mundo interno do grupo. para
Pichon-Riviere. A pré-tarefa é a contraface da tarefa, assim como a sociabilidade sincrética
é a contraface da sociabilidade por interacdo. Essa passagem do irrefletido e inconsciente
para a reflexividade e a consciéncia constitui a aprendizagem humana, que é social, por
isso faz sentido considera-la como adaptacdo ativa a realidade e como condicdo de
emergéncia do sujeito, do autor; quando isso ndo ocorre a acdo humana torna-se uma
adaptacdo passiva a realidade e a quem age da-se o nome de agente ou ator. Nessa
condicdo, ndo ha autorizacdo, apenas obediéncia a um imperativo externalizado.

No nosso caso, 0 objetivo do grupo era constituir um grupo de estudos: para isso,
foi planejada a tarefa de discutir o texto “Poder e Desvelo” e depois, ao analisar o resultado
da discusséo, direcionar o grupo para a tarefa seguinte.

Além da tarefa e da pré-tarefa, como analisadores importantes do processo grupal,
Enrique Pichon-Riviere criou um esquema conceitual referencial operativo (ECRO),
constituido por uma série de vetores que tém a finalidade de identificar ao coordenador e/ou
observador a passagem do irrefletido do plano sincrético para o consciente do plano
interativo, ao indicar aspectos implicitos a tarefa e os explicitos. Os vetores que compdem

0 ECRO podem ser observados através dos gestos e falas dos integrantes do grupo e do
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compromisso assumido ao realizar a tarefa. As acBes observaveis através de sinais
explicitos como a filiacdo/pertenca dos integrantes ao grupo, a comunicacao e a cooperacao
indicam elementos implicitos como a pertinéncia a tarefa, a aprendizagem e o fator tele (ou
clima do grupo). Esse ultimo se refere & disposicdo entre integrantes. O termo tele , foi
tomado de empréstimo de Moreno. A tele®® define o clima do grupo, ou a transferéncia,
positiva ou negativa, entre seus membros.

O ECRO se representa usualmente como um cone invertido (Fig.1) o qual é

perpassado pela espiral da aprendizagem.

COMTEDDD
MANMFESTO
FILIAGCECIPERTENG S, ]
FERTIMERC]A,
COMUMICACED APREMDIZAGER
COOPERAGED TELE
COMTELDD
LATEMTE
Fig. 1

Além desses fatores, o coordenador fica atendo para identificar a atitude
diante da mudanca, ou identificar a adaptacao ativa a realidade - foco primeiro da analise -
para o qual convergem todos os vetores. O movimento em dire¢do a mudanca se evidencia
positivamente pela capacidade de planejamento e de formulacdo e instauracdo de um
projeto; isso ocorre quando a afiliagdo ao grupo se transforma em pertenca, observavel nas
acoes pertinentes ao objetivo do grupo; e a interacdo entre 0s integrantes permite a criacdo
de novos modos de agir que resultam na elaboracdo de estratégia, tatica, técnica e logistica
(.Pichon-Riviere, 1998a, p.170-171).

% ver nota 20, capitulo 1
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Nesse contexto de interacdo constitui-se uma trama vincular que é, a um s6 tempo,
social e individual. Social, na medida em que diz respeito a uma trama de relagdes sociais;
e individual, a medida que € interiorizada na forma de vinculos internos. Dessa forma, ao
mundo externo, corresponde um mundo interno, de tal modo que os agentes — tanto atores
(passivos) como sujeitos e autores (ativos) — s&o grupos®.

Cabe ainda lembrar que o vinculo é definido por Pichon-Riviére como uma
estrutura bicorporal e tripessoal, dela participam o “eu”, “o outro” e o “meu mundo
interno”, que aparece como terceiro elemento incorpdreo e ao qual eu posso ter acesso
através da relacdo vincular. De tal modo que € a partir dos vinculos que se tem acesso ao
mundo interno e, como este € fruto da introjecdo de vinculos sociais, a estrutura vincular
repete uma historia de vinculos determinados em experiéncias passadas (mundo interno) e,
de igual modo, através das relagdes sociais estabelecem-se outros vinculos; os modelos e
concepcdes de mundo se transformam e criam novas possibilidades de atua¢cdo no mundo.
A estrutura vincular esté relacionada aos processos de atribuicdo e assuncdo de papéis, e a
comunicacgéo do grupo, segundo Pichon-Riviére (1998 b, p. 31). Cada um dos vinculos que
estabelecemos tem um significado particular para cada individuo e ao mesmo tempo é
comum a duas pessoas, por isso, como escreve Pichon-Riviere (1998 b p. 32), nele esta

“implicado tudo e complicado tudo”®

‘tanto o consciente quanto o inconsciente.

Todos esses conceitos aqui apresentados estardo mencionados na analise do
processo de aprendizagem desse grupo de estudos. Pela preméncia do tempo, um esboco de
andlise ja se incorporava a crénica e foi escrita a medida em que os encontros se sucediam.
Para a apresentacdo da producdo do grupo realizada nessa ultima fase da pesquisa, foram

reunidas as crénicas e, em seguida, agrupadas nos dois blocos ja mencionados.

% A idéia de que o individuo é um grupo é bastante clara nos relatos autobiograficos e nas interagdes durante
o atelié Biogréfico de Projeto.

%" Daf o carater dialético do pensamento de Pichon-Riviére e sua contribuicdo para a psicologia social e para a
aproximacdo entre a psicanalise e para a analise e intervencdo nas instituicdes. O conceito de vinculo se
distingue do conceito de relacdo de objeto estabelecido por Freud, no primeiro caso, trata-se de um
acontecimento observado de um ponto de vista externo: fulano de tal estabelece vinculos com outro ou com
outros de maneira particular. Ja a relacdo de objeto diz respeito a uma visao interna, do sujeito sobre o objeto.
E por meio do vinculo que podemos chegar a conhecer a relacio de objeto.
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4.2 Os movimentos de aprendizagem desse grupo durante as discussfes do

texto de Georges Noblit

A escolha do texto feita por Tonia, e aceita pelos demais integrantes, foi muito
pertinente porque permitiu ao grupo mobilizar diretamente suas experiéncias na
compreensdo dos conceitos de poder e de desvelo, conceitos esses trabalhados no estudo
etnografico de Georges Noblit e, bastante apropriados a problematica central dessa
pesquisa: a autoridade e autorizacdo. A leitura de uma experiéncia diferente da deles, como
se apresenta a de Pam®, provocou a possibilidade de questionar os esquemas referenciais®
que cada um utilizou através de movimentos de identificacdo e diferenciacdo vividos
durante a realizacdo da tarefa a que se propuseram: compreender o texto e relaciona-lo com
suas vivéncias. Nesse esfor¢o para o entendimento do texto explicitaram posicionamentos e
reformularam varias de suas posi¢des, até chegarem a um consenso sobre alguns pontos.
Esse consenso, novo referencial comum a todos os do grupo, os levou a reformulacédo do
referencial de cada um e a transformacao do grupo. Ao final desse bloco, reafirmaram um
contrato para continuar o0 grupo, com outra estratégia: escrever, a partir das discussoes,
sobre os determinantes da relagdo-professor aluno, apontada por eles como o nucleo dos
desafios da profissédo docente.

Nos dois encontros foi possivel perceber que o0 movimento de aprendizagem a partir
da reflexdo sobre a experiéncia se dd& em movimento espiral de avancos e recuos, da

resisténcia a descoberta, da manutencio de posicdes estereotipadas’® ao encontro de novas

% Pam Knight, pseuddnimo da professora que interagiu com Georges Noblit em sua pesquisa, representa para
esse autor um exemplo de uma concepcdo de poder e de autoridade moral identificada com o desvelo,
conforme mencionamos em nota anterior. As atitudes de Pam surpreendem Noblit. Ele buscava uma classe
para acompanhar em sua pesquisa etnografica, foi a escola de Pam e ela escolheu ser observada. Ela sempre
se mostrava, nas varias situacdes da escola, muito presente. Era muito respeitada. Na classe de Pam era a
autoridade, determinava as tarefas dos alunos, o que cada um fazia. Ela fez 0 mesmo com Noblit, ja que
estava na classe, logo ganhou uma funcéo, assim como os outros alunos. Essas experiéncias fizeram com que,
ao escrever, o artigo que lemos ele se refira a si mesmo como um aluno de Pam. A partir dessa perspectiva de
aluno ele observa Pam.

89 “0 esquema de referéncia de um autor ndo s6 se estrutura como uma organizagdo conceitual, mas se
sustenta em alicerce motivacional, de experiéncias vividas. E através delas que o investigador construira seu
mundo interno, habitado por pessoas, lugares e vinculos que articulando-se com um tempo préprio, em um
processo criador, configura a estratégia da descoberta” (PICHON-RIVIERE , 19984, p. 1).

"% \/ale enfatizar que o pano de fundo do texto escolhido referia-se a uma abordagem do tema da autoridade
moral, como um elemento da formacéo da ética feminina e lembrar que o0 mesmo grupo havia afirmado que
os homens, em relacdo a indisciplina dos alunos, lidavam melhor do que as mulheres, pois eram mais capazes
de enfrentar a resisténcia deles, sem se sentirem atacados pela indisciplina. Esse tema veio a tona a partir do



126

possibilidades. No primeiro encontro, a énfase recaiu sobe o sentimento de impoténcia
diante da impossibilidade de ser um professor com autoridade, e finalizou com a descoberta
de que a impossibilidade do exercicio da autoridade ndo é total. No segundo encontro, 0s
integrantes buscaram sinais de que sdo portadores de capacidades e competéncias que Ihes

conferem autoridade.

12 reunido: 27 de julho de 2007 — Sorveteria

Integrantes presentes: Ténia, Marcelo, Paulo e Flora.

Nesse primeiro encontro sinalizamos sete movimentos de idas e vindas, no percurso
de aproximacdo do grupo em relacdo a sua tarefa: discutir o texto proposto com a finalidade
de manter um espaco para a refletir sobre as implicagbes das dificuldades da vida no
exercicio profissional e, a partir dessa experiéncia de vida, estudar juntos o que seria o fazer
pedagdgico hoje.

A discussd@o tem inicio com uma dificuldade do grupo em interagir com o texto. A
principio demonstra pressa em interpretar e encontrar um modo de aplica-lo imediatamente
na sala de aula. O primeiro movimento do grupo é encontrar semelhangas entre o que fazem
e 0 que esta relatado no texto, e afirmar a possibilidade de aplicar ou copiar o que Pam faz.

Gostei, mas ndo sei como aplicar. Identifiquei-me, ela cativa os alunos e por isso
tem o respeito deles...

A gente pode tentar copiar.

Conquistar para nao ter que exercer a autoridade

Vou fazer minha parte. Fazer brincadeira’ e negociar com o aluno.

Enquanto um integrante fala, outros se dispersam, um olha fixamente e diz

Ela quer conquistar para ndo dar bronca’.

relato de experiéncia de cada um deles no segundo encontro do Atelié Biografico de Projeto, e foi
aprofundado na discusséo do texto de Frangois Dubet, no terceiro encontro.. A tarefa implicita do grupo foi a
explicitacdo de que a concep¢do de autoridade que tem estd assentada com base no esteredtipo de uma
autoridade masculina.

™ A idéia de aula show, da piada e da brincadeira ja estava presente no discurso desse professor durante o
Atelié Biografico de Projeto, a principio, considerou-a semelhante a do texto do Noblit;, revelando um
primeiro movimento de compreensdo do texto, uma que busca a identificacdo. Todavia, isso, gerou uma
distorcéo do sentido do trabalho de Pam Knight.

"2 Esse professor adota a estratégia da mentira para chamar a atencéo da classe, segundo nos relatou durante
o0s encontros do atelié e que acredita ser esse o fundamento da estratégia de Pam.
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Percebo que h& uma certa confusdo, uma vez que os integrantes identificam-se com
0 texto no sentido de gostar do que léem, porém ndo sabem como fazer igual, nem justificar
por que ndo fazem; querem mostrar que podem aplicar o modelo de Pam a atividade que
realizam. Dirijo-me, entdo, ao grupo e pergunto se a impressdao que tenho € procedente.
Todos acham que sim. Eles tém dificuldade em compreender, em se situar e se colocar em
relacdo ao conceito de autoridade moral. Entram em pré-tarefa para elaborar a dificuldade
gue encontram e gque se manifesta na ansiedade em identificarem-se, rapidamente, com o
que Pam faz. Precisam superar o obstaculo que os impede de avancar no processo de
realizacdo da tarefa proposta. Os mecanismos da pré-tarefa sdo qualificados por Pichon-
Riviere “como mecanismos de seguranca para por o sujeito a salvo do sofrimento, da
ambivaléncia e da culpa, ao mesmo tempo em que o impedem de assumir sua identidade
individual, o eximem do compromisso com um projeto” (Pichon-Riviére, 1998a, p. 145).
Assim, a0 mesmo tempo em que se distanciam da tarefa, podem vir a ultrapassar os
obstaculos provocados pelos medos a mudanca. No desenvolvimento do trabalho desse
grupo, 0 movimento de elaboragéo efetivou-se quando uma integrante procurou identificar
0 contexto do texto: a pesquisa etnografica, a problematica afro-americana.

Fiquei surpresa com essa pesquisa na sala de aula. Fui ver o que era etnografia na
sala de aula. Foi curioso entrar em contato com a historia dos Estados Unidos e com as
dos professores afro-americanos. Ainda mais com a recente dessegregacéo’>.

Inicia-se o segundo movimento do grupo em relacdo a apropriacdo do texto quando
ressaltam outros elementos do contexto de sua producgéo; buscam, desse modo, singularizar
e reconhecer Pam como um modelo diferente da realidade em que vivem. A ansiedade do
grupo torna-se menor. Talvez essa fala anterior tivesse esclarecido elementos estranhos e
gue gerassem alguma ansiedade nos outros integrantes. Eu os convido, entretanto, a voltar
para o texto e 0 contexto do grupo; no momento pareceu-me que poderiam ignorar o texto e

concentrar a atencdo no contexto, desviando-se do tema proposto. O grupo ndo apresentou

™ A integrante refere-se a0 movimento de dessegregacéo ligado, especialmente, & histéria da educagdo dos
Estados Unidos, marcada por uma vitéria judicial contra decisdo da Suprema Corte dos Estados Unidos da
América que, em 1896, aprovara a segregacao racial nas escolas, desde que as instalacdes das escolas para 0s
negros fossem equipadas igualmente as dos brancos. Em 1954, o Fundo de Defesa Juridica e de
Educacdo(LDF) da Associacdo Nacional para o Progresso das Pessoas de Raca Negra (NAACP) processou a
Secretaria da Educacdo do Estado do Kansas por inconstitucionalidade pela segregacdo das escolas. O caso
foi & Suprema Corte dos Estados Unidos que julgou procedente o pedido, e decretou a dessegregacao,
anulando a decisdo de 1896. Essa decisdo ficou conhecida como Decisdo Brown, e a partir dai varias outras
decisdes de dessegregacdo ou de género ocorreram.
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resisténcias a minha proposta e eu percebo que, de fato, a explicacdo foi importante para o
prosseguimento do grupo na realizacdo da tarefa e, que nédo se tratava de um movimento de
resisténcia, mas sim de uma explicacdo que situou o grupo em relacdo ao texto e, por isso,
permitiu a superacdo da ansiedade diante um contexto, a principio, desconhecido.

No terceiro movimento aproximam-se da compreensdo do texto a partir da
experiéncia efetivamente realizada. Um integrante faz o primeiro paralelo entre as atitudes
de Pam e o trabalho efetivamente realizado por ele em sala de aula:

O texto valoriza os rituais que ela procura fazer. A chamada, por exemplo, eu faco.
Apagar a lousa. Pode ser um ritual? Acho que a gente faz sem pensar que é um ritual.

Essa fala revela o reconhecimento de uma cisdo entre fazer e pensar no que faz, e
para um movimento de integracao;- ao passar da aceitacdo do irrefletido para a reflexdo que
instala o distanciamento critico com a interrogacdo pode ser um ritual? -, estd se
encaminhando para a diferencia¢do da visdo que tinha da sua propria prética, tateando da
pergunta a perplexidade, atingindo uma outra compreensédo do trabalho que realiza:

Foi uma novidade ter encontrado essa interpretacédo do poder [do professor] como
autoridade moral.

Em um quarto movimento da discusséo, intervenho para que a palavra circule entre
todos; 0s outros estdo muito quietos e eu peco para que expressarem suas opinides.

A forma de organizacao da sala é implicita, a professora protege os alunos.

Todos os professores sabem o que estao fazendo.

A professora faz a chamada, parecia que ndo ia conseguir dar aula, e de repente a
aula surge (menciona uma aula a que assistiu).

A gente entra, a molecada esta falando. Nao é mecanico, ha um planejamento. Tudo
0 que se faz, depois de algum tempo esta planejado.

N&o questionam. O grupo afirma e repete suas certezas. As falas ndo se
complementam; apenas reiteram a mesma idéia. A certeza do que o professor faz e sabe é
novamente reafirmada e, em seguida, questionada por um integrante, ao desfazer o

consenso:
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Fiquei pensando se a nossa aula é centrada no professor ou no material ™

, porque é
claro que néo é centrada no aluno.

Quando leio esse texto, nunca me lembro do Colégio Y.

Eu ndo concordo, porgue nédo é assim.

Essa professora (Pam) estabelece sua autonomia em relacéo as maes.

Em um quinto movimentos da discussdo, seguem-se falas que procuram dar conta
das experiéncias que tiveram. Revisitam lembrancas em busca de justificativas para as

afirmacdes que acabaram de fazer no movimento anterior:

(No Colégio Y) as vezes da, as vezes ndo da... uma vez eu consegui.. nas 5% séries.

Eu nem sempre consigo. Nas 5 eu fago teatrinho... mas na 72 eu faco questao de
seguir a apostila.

Uma vez os alunos vieram dizer que eu estava brincando, ai a M. (orientadora)
disse: vamos resolver isso, aqui e agora, eles ndo vao dizer isso na casa deles. Ela me pds
com os alunos para eu explicar 0 meu modo de trabalhar.... A M. tem o desvelo com os
professores. Eu ja a vi conversando com os pais. Ela é um porto seguro. A Unica pessoa em
qguem alguns alunos confiam.

Ela tem uma direcéo e adora o que faz.

Segue-se um sexto movimento quando o exemplo da orientadora M. é corroborado
por todos que a conhecem e identificam-na com Pam. Eles sorriem; instala-se uma espécie
de alegria, uma tranquilidade, quando verificam um caso concreto vivido por alguém
conhecido e com semelhancas com o modelo de professora apresentado no texto.

Entretanto, eles questionam que seja possivel a todos os professores o exercicio da
autoridade moral:

Mas n&o sio todos; é uma exce¢do. E complicado (volta a sensacdo de ameaca).

Alguém sintetiza: E possivel, com pequenas posturas, sentir-se responsavel pela

classe naquele momento da aula (novamente, um alivio).

™ Como esses professores trabalham com material apostilado, e ja pronto, muitas vezes queixam-se de que,
por esse motivo, ndo tém autonomia e nem liberdade de trabalho.
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O grupo da um significado préprio ao que € ter autoridade moral, o qual ndo se
reduz a um modelo. A partir dai, comecam a tentar aprofundar e detalhar o modo como eles
expressam a responsabilidade que tém na hora da aula. Esse é o sétimo movimento da
discusséo:

A idéia de cuidado e desvelo é uma coisa nova, para mim.

Bateu pra mim, considero-me muito afetiva, ndo mando ninguém calar a boca e
queriam que eu fosse como um arbitro. As vezes me acham boazinha. Eu n&o gosto. Eu n&o
sou boazinha, tontinha. Eu ndo sou de grandes embates.

Na 72... esse desvelo aparece, la eu sou autoridade moral. E eles séo terriveis.

No tempo combinado, encerro a reunido. Retomo e sintetizo 0s movimentos
realizados para o entendimento do conceito de autoridade moral. O grupo comecgou
referindo-se a um papel de professor, que lhes € interessante e de que gostam, mas distante
de suas possibilidades reais; e, aos poucos, foram compreendendo o conceito de autoridade
moral, passando por visfes equivocadas que foram esclarecidas, pelo reconhecimento das
diferencas entre eles, e Pam. A principio consideraram-se impedidos de exercer esse tipo
de autoridade; por ultimo identificam o modelo de Pam com o trabalho de M. que é uma
orientadora conhecida. Finalizam o encontro aceitando o conceito de autoridade moral
como conceito que explica o que vem a ser a relacdo professor-aluno em torno da atividade
de ensino; e explica também o modo como ela se constitui no ndcleo da acéo profissional
dos professores, na medida que cabe a eles um papel diferenciado nessa relacdo e que é o
papel da autoridade.

Ha& que ressaltar que os equivocos do inicio da reunido, como os demais, nao sao,
propriamente, erros, sdo parte de um trabalho para superar obstaculos na compreensao do
texto. Quando conseguiram ultrapassar as barreiras de entendimento, o grupo cooperava
com a tarefa, as frases; complementaram-se; em outros momentos, eles afirmavam e
reafirmavam a mesma coisa e se afastavam da compreenséo do texto.

Verifica-se um alivio da tensdo na medida em que puderam sair da posicdo de
isolamento, ao cooperarem, e assim compuseram um entendimento proprio do que seja a
autoridade que podem vir a ter. Isso ocorreu quando foram explicitando as dificuldades que
tinham, através dos questionamentos e também da exposi¢do de um colega que relatou seu

momento de dificuldade no exercicio da autoridade. Nesse percurso, 0 grupo pdde,
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comecar a aprofundar o entendimento do que seja a autoridade que podem ter. O clima, no
desfecho, foi de alegria, surpresa e alivio. E possivel indicar que houve um movimento de

aprendizagem realizado pelo grupo.

2% reunido do grupo — 10 de agosto de 2007 — sorveteria

Integrantes presentes: Flora, Paulo, Mauricio e Ténia.

No segundo encontro, o grupo continuou a aprofundar o entendimento acerca da
autoridade que efetivamente podem ter e que vem se configurando como o tema dos dois
blocos de encontros. Ao aprofundarem o sentido de autoridade revelaram duas concepcdes
em conflito: “ser boazinha” ou “ser arbitro”,. Em alguns momentos de tensdo, a institui¢ao
apareceu, como bloqueio ao exercicio da autoridade moral. Um dos integrantes assumiu o
papel de lider de mudanga ao afirmar ser possivel a autoridade docente e o fez contestando
a posicao que ja havia circulado no grupo anterior: a de que, na escola em que lecionam, o
exercicio da autoridade é mais facil para os homens. Nesse processo de questionamento e
de enfretamento de duas posi¢Ges antagbnicas, trouxeram a tona, outros preconceitos
relativos a autoridade docente.

Flora contou seus momentos de lideranca: a *boazinha’ aqui foi mais corajosa e
pronta para enfrentar uma briga de alunos do que um professor ““grand@o”. O bidtipo néo
fez com que ele se impusesse

Entre os preconceitos ela faz referéncia a sua propria idade’:pensava que com o
passar do tempo, seria mais dificil controlar as classes. Mas o0 que se revela é o contrario.

Alguém interrompe, contrapondo a idéia que se apresenta, a marcagao tem que ser
cerrada, , mas a contraposi¢cdo ndo teve repercussdo de mudar a direcdo da discussdo, Flora
continua relatando sobre uma classe dificil: depois de uma aula em que falei da abdicagéo,
do segundo casamento de D. Pedro | e do casamento de D. Pedro Il... , ao término a classe
disse que queria que eu continuasse a contar historia e ndo queria a outra professora. A
outra professora € bonita, jovem e sarada.

Ainda se manifesta. O respeito e a exigéncia nao precisam advir do *““cala a boca”.

7 Essa professora tem 55 anos.
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Porém, o limite de sua autorizacdo € a instituicdo, agora caracterizada como uma
instancia superior, a instancia que autoriza’®. Em Gltima instancia h4 uma autoridade
superior a autoridade moral e ao desvelo:

Vou continuar assim a menos que venha uma orientagéo 14 de cima..

O grupo passa a questionar os estereotipos em relacdo a autoridade, a fazer a relagéo
da postura do professor com uma concepcdo de mundo e com o estudo, com o
conhecimento da disciplina, como demonstram as seguintes falas:

tachar alguém de boazinha ou de autoridade, vem de uma concepg¢do de mundo.

um aluno disse para a orientadora, no Ibope’’, que eu era educada.

conforme a classe amadurece ha o respeito pelo conteido. O dominio do conteudo.
Eu digo aos alunos que eu estudo. Muitos alunos ficam surpresos... vocé estuda,
professora?

no “Ibope” eles gostam quando o professor nao Ié a apostila.

Seguindo a trajetéria em espiral do processo de aprendizagem, os professores
retornam a generalizacdes e voltam a reafirmar a diferenca entre os homens e as mulheres e
a determinacdo de cada um nas atitudes de desvelo dos professores:

o desvelo de homens e mulheres ¢ diferente, por isso, ndo ha professores homens no
primario.

o0 desvelo masculino é mais racional... vejo em casa, eu e meu marido. Eu pergunto
para as minhas filhas: 0 que vocés estdo sentindo sobre isso, ele pergunta o que elas
acham sobre isso’®.

O grupo formula a questdoa de modo a ultrapassar a dicotomia feminino/ masculino
como duas formas do afetivo e do racional:

é a forma de se relacionar com os alunos que conta”, “ndo se trata de uma forma

feminina ou de uma forma masculina.

"® Os professores passam pelo mesmo estranhamento de Noblit ao se deparar com uma outra concepgéo de
autoridade. A autoridade superior é abstrata e racional, enquanto a outra é contextualizada.

" Ibope é a denominacdo dada a uma avaliacdo de professores obtida através de conversas entre um grupo de
alunos e orientadores.

"8 Esse exemplo mostra mais uma vez a distingo entre essas duas formas de estar no mundo e de constituicdo
de atitudes éticas. Na feminina prepondera o sentimento e na masculina, o racional.
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Procuram aprofundar melhor o entendimento sobre a maneira de se relacionar. A
distingdo entre o masculino e o feminino prossegue e sempre qualifica mais 0 masculino do
que o feminino, ou o feminino pelo atributo da for¢ca, como nas seguintes falas:

E o vinculo que é diferente, com homem e mulher. Eu acho que com as mulheres os
alunos ndo tém a mesma liberdade .

Em algumas unidades da escola ha mulheres muito fortes, e nesses lugares elas
predominam.

Tem muita mulher no primério, por que sera? N&o sera pela diferenca?.

O colégio H ndo contrata mulher para o cursinho.E sabido que eles nunca
contratam mulher.

No ColégioY, ha mulheres poderosas.. Citam trés, sdo educadas e que sabem muito.

Ap0s essa reiteracdo da dicotomia, indicam outra possibilidade de colocar a questdo
por meio de um elemento comum entre homens e mulheres e, dessa forma, saem do
impasse de ter que decidir se € 0 homem ou se é a mulher que se presta mais a educacao:

Em todos os casos, vocés citaram que eles gerem muito bem o contetdo.

O professor, sem conteddo, ndo segura.

Um professor relembra® sua experiéncia com alunos que reclamavam de suas
brincadeiras. E mesmo, é preciso revelar o contetido.

E porque se vocé ndo der aula, vai sobrar...

Além do conhecimento do contetdo a ser ensinado, mencionam outro atributo da
autoridade: a firmeza e a seguranca em definir claramente as regras e o cuidado de
relembra-las aos alunos.

Nota-se que, nesse encontro, ultrapassar a idéia de que a autoridade coincide com a
obediéncia sem confronto (investimento na afetividade, para ndo ter que dar bronca), como
se a capacidade de ter controle sobre o grupo fosse fruto de uma cumplicidade conseguida
mediante mimos ou por meio de uma lideranca natural. Ao contrario, o grupo enfatizou que

a funcdo do professor ndo é brincar nem agradar os alunos e que quando o cuidado é

® Aqui efetivamente ha uma valorizacdo da condicdo do homem. H& uma tensdo e alguém se lembra que até
Pam Knight demorou a perceber que era uma boa professora. Sobre essas duas visdes de autoridade e de ética
ler ZOBOLLI, Elma Lourdes A redescoberta da ética do cuidado: o foco e a énfase nas relagdes in Revista da
Escola de Enfermagem USP, 2004

8 Experiéncia relatada no primeiro encontro.
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identificado com “ser boazinha”, ele é, de fato, desvalorizado e ndo é um indicio de
autoridade.

Com efeito, ao final do encontro definiram para o professor um papel préprio,
digno; retificaram a imagem que tinham de sua condicdo de trabalho, a de que o professor
deve brincar com o aluno, revelando uma representacdo da profissdo com base no vinculo
que cada um dos professores fazia com o papel de autoridade e, sobretudo, com a
necessidade de aprovacdo. Era uma representacao parcial da profisséo.

Emerge uma outra representacdo do profissional professor: a profisséo exige que
vocé esteja inteiro na coisa. O aluno sente isso.

Enfatizam o prazer e o afeto, mas incluem também o equilibrio e a possibilidade de
compartilhar problemas: Exige carisma, capacidade de superagdo, dominio de contetdo e
habilidade nas relagdes interpessoais. E um somatdrio de elementos.

Recordamos professores marcantes. Nenhum deles era mal-humorado. O humor e 0
equilibrio sdo importantes.

Quando ha um problema, partilhar com (os alunos) € importante. Quando minha
filha faleceu, os alunos foram muito importantes para mim e eu disse isso a eles. 1sso
passou a ser mais um ponto importante no nosso relacionamento.

E preciso gostar da profissdo. Se ndo gostar, ndo consegue.

Por isso nos cansa tanto. Por que ndo é possivel descansar.

Da prazer, mas suga.

Faz bem sentir-se querido pelas criangas, mesmo com outra idade.

Citam um colega mais velho, sexagenario, que diz temer o quando nossa geracao
ndo der mais aula, porque outros ndo tém compromisso. (...)Ele tem uma relacéo invejavel
com os alunos.

Ao admitirem o papel que lhes é proprio passam a considerar de outro modo a
instituicdo na qual trabalham:

Essa escola em que estamos valoriza o professor mais velho. Muitos séo do tempo
da fundagao®.

O mais velho é melhor mesmo.

N&o me imagino fazendo outra coisa. Nao queria estar em outro lugar.

81 A escola tem 40 anos.
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Criamos um ambiente favoravel.

Aprofundam também o entendimento sobre o que ndo € um ambiente favoravel.

A reclamagéo é ruim. Cria um clima horrivel. Eu saio da sala dos professores
quando comega...

N&o é possivel rotular muito a classe.

O repertorio de lembrancas que associam a discussdo ndo é o mesmo que foi
mobilizado pelo Atelié Biografico de Projeto: Flora pergunta por que estdo surgindo tantas
e tantas memorias. No Atelié Biogréafico de Projeto, eram memdrias muito antigas. Agora
s&0 memorias®® mais recentes, sdo memdrias dessa escola que sofre uma desvalorizagao.

As narrativas produzidas nos dialogos nao séo as mesmas, do inicio da discussao. O
arranjo do repertério armazenado na memdria ndo é mais 0 mesmo e o vinculo que
estabelecem com as representacdes da profissdo também ndo é mais o mesmo. Sera
observado no decorrer dos outros encontros que isso ndo quer dizer que 0s vinculos
passados e as representagfes passadas estdo ultrapassados para sempre; quer apenas
significar que aquela representacdo ndo é mais a Unica e dominante. Emergem outras
possibilidades de arranjo das memdria, da interpretacdo dos fatos e da formulacdo de
propostas e projetos de agdo. As novas configuragdes coexistem, e muitas vezes entram em
embate com as antigas, em cada um dos integrantes, e também no discurso produzido pelo
grupo.

De fato, encerro a discussdo, dizendo-lhes que avancaram em relacdo ao encontro
anterior no sentido de incluirem suas experiéncias na compreensdo da autoridade moral e
das atitudes de Pam e de detalhar o que é a responsabilidade que tém com a classe.

Nesse encontro, através do percurso relatado, comecaram a incluir outras categorias,
além do feminino e masculino: afeto e razdo, saber o conteudo, ser educado, ndo ter
oscilages de humor, ter compromisso. Desse modo, aos poucos, recriam vinculos por meio
da comunicacdo e de novas possibilidades enunciadas, introjetam um novo o objeto em
substituicdo ao velho que se identificava com o primado masculino, com a autoridade

definida pela hierarquia, com a autoridade baseada na aprovacdo dos alunos e que nédo

82As relages dos professores com a escola em que trabalham nio apareceram no Atelié Biografico de Projeto,
a ndo ser como indicativo de dificuldade e empecilho para a realizar de projetos. As lembrangas mobilizadas
para configurar o perfil profissional de cada um dos professores era retomada de um tempo anterior, no
passado, quando eram alunos e, em alguns casos, de empregos mais anteriores ainda.
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carece de confronto. Enfim, deixam de lado todos os elementos de uma visdo que torna
impossivel a um humano comum o exercicio da autoridade, como € proprio do estereo6tipo.
Essa recriacdo permite que eles construam outra concepcdo de autoridade. Para Pichon-
Riviére, esse é também o movimento da aprendizagem da realidade, ou adaptacéo ativa a
realidade.

(...) “obtida através de sucessivas emissOes e recepcdes de
mensagens, com uma progressiva adequacdo dos esquemas
referenciais do receptor e do emissor, 0 que culmina em
uma percepgdo de si e dos outros ndo distorcida pelo
modelo arcaico e repetitivo do estere6tipo. Obtida essa
percepcdo (insight), com a conseguinte atenuacdo das
ansiedades basicas, o sujeito modifica sua atitude ante a
mudanca, tornando-a menos resistente. Nesse processo de
maturagdo, emergira o projeto. (PICHON-RIVIERE, 1998;
p. 148)

A tarefa explicita de fazer a leitura do texto correspondeu a tarefa implicita de
superar 0s obstaculos que os impediam de admitir a possibilidade da propria autoridade.
Podemos dizer que, nesse processo, ultrapassaram um obstéaculo epistemofilico®, porque
dizia respeito a inibicdo para assumir uma posicdo diferente, ainda que fosse mais
condizente com a atuagdo nos grupos. De igual modo ultrapassaram um obstaculo
epistemoldgico representado pelos conceitos estereotipados com 0s quais 0 consenso do
grupo e da escola em que trabalham trata a questdo da autoridade docente. (O “ibope”, a
importancia de agradar o aluno, a autoridade masculina).

A contradicdo entre a autoridade do professor e a autoridade da instituicdo vai se
diluindo. Ela aparece, no inicio e, ao final, a instituicdo € apresentada como um lugar de
trabalho de professores mais velhos, contrariando o estere6tipo de que os professores
jovens, sarados, que brincam e do sexo masculino sdo os que mais cativam os alunos e que
sdo por eles mais considerados.

Reconhecem a posigdo contraditdria da escola, o que lhes permite esclarecerem-se
sobre a realidade em que vivem e formularem estratégias. A Escola Y, a0 mesmo tempo em

que valoriza o professor mais velho, desconsidera a autoridade que os professores

8 Diz respeito a forte carga emocional e afetiva que pode ser obstaculo ao conhecimento. Ver péginas 3 5, 37
e 40 do capitulo 1.
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gostariam de ver valorizada. A escola aparece, desse modo, no comecgo e no final do
encontro. Vemos isso na primeira fala, quando a professora se diz considerada “boazinha”,
tontinha ; e na Gltima, quando, uma integrante lembra-se novamente de como M. é vista na
escola:

A M. ndo era muito reconhecida sempre. Era pouco burocratica e sempre levava
umas broncas por causa disso. Por causa disso eu gostaria de contar a ela como ela foi
importante para que todos compreendessem que a autoridade moral descrita no texto é
possivel, mas requer um trabalho interno. Est4 bem longe de ser a aplicacé@o de técnicas.
Tive vontade de escrever-lhe uma carta.

Conseguem identificar o tipo de experiéncia valorizada na instituicdo em que
trabalham. Aos olhos desses professores, ndo se trata, efetivamente, da experiéncia criativa.

Mais uma vez a compreensao que enunciam se faz através do aprofundamento das
diferentes opinides, muitas vezes contraditdrias. As contradi¢cdes foram apontadas sempre,
ainda que com bastante educacdo. A comunicagdo foi fluida e permitiu ao grupo avancar
em muitas direcGes, aprofundando, sem perder o fio condutor do processo. Todas as falas
sdo pertinentes também.

Houve, efetivamente, outra articulacdo do modo como véem a questdo da relagdo
com os pares, com a instituicdo e com a prépria autoridade: houve uma aprendizagem que
se manifestou quando se propuseram a refazer e reformular o projeto do grupo de estudos.
Os professores formularam o desejo de continuar o grupo, ainda que ndo tivessem nenhum
outro texto em vista. Sugeri que elaborassem um texto, que poderia ser em parte, oral. As
crénicas poderiam ser utilizadas, com esse objetivo, para que o grupo Ihes dessem um
destino e que as modificassem; ou talvez que pudessem partir da carta de Tonia a M.

Ausentei propositadamente do grupo para que eles discutissem com liberdade a
escolha do tema. Quando voltei, eles comunicaram que decidiram que o tema seria:
“Elementos determinantes na relacdo aluno-professor, a partir de reflexdes sobre a
experiéncia” porque consideraram que as questdes de género ndo eram determinantes para
0 estabelecimento dessa relacdo, ao contrario do que sugeria Noblit, mesmo porque além

das questdes de género outros elementos determinantes.

Em sintese:
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O grupo vivenciou, desse modo, uma pesquisa-agdo do processo grupal, tal como
proposto por Pichon-Riviere (1998a, p. 126). Nela, a tarefa implicita a ser realizada a cada
encontro era esclarecer as operagdes que ocorriam no ambito do grupo e que 0s
possibilitava realizar a tarefas explicita: discutir o texto de Georges Noblit a luz das
experiéncias vividas pelos integrantes do grupo. Nessas circunstancias, minha intervencéao
foi no sentido de sinalizar ndo sé a qualidade da comunicacéo que estabeleciam entre si, 0s
ruidos que produziam, bem como a producdo grupal resultante. Assim, para mim, como
coordenadora, os indicios da aprendizagem deles foram: a producéo, a auto-regulacéo que
conguistam pouco a pouco e a comunica¢do no grupo a partir da qual construiram um
referencial comum. Esse processo de aprendizagem tal como a escrita da autobiografia,
configura-se por meio de atos transdutivos®*, isto é, que operam por associacdes entre
experiéncias vividas em tempos diferentes e as quais compdem partes de um esguema
referencial a partir do qual cada um reconhece e interpreta de um modo. Somente pelo
esclarecimento do referencial de cada um se torna possivel criar um referencial comum. E
nesse processo que acontece a aprendizagem, porque o referencial de cada um, apresenta-
se, por vezes,cristalizado, e vem relacionado com experiéncias vividas anteriormente, ou
com estere6tipos, mas ndo relacionado a realidade presente. Transpor essa cristalizagéo
permite a fluidez da comunicacdo e a composicdo de um referencial comum, produzido
coletivamente pelo grupo, gerador da criacdo e do planejamento de um projeto. Nesse
processo, 0 protagonismo de cada um dos integrantes é valorizado; gracas a crescente
integracdo e interacdo no grupo, todos podem ser protagonistas uma vez que se sentem
incluidos. Dessa maneira libertam-se do medo da incerteza, da dependéncia e da submissao,
produzidos pelas condi¢Ges de inseguranca. Essa espécie de complexo de isolamento do
professor ou a sensacdo de vitima se transformam a medida que as interacBes passam a
fortalecer o grupo e, através dos vinculos, superam-se os obstaculos representados por
posicdes dicotdmicas. Nessa experiéncia, todos podem vivenciar a diferenga entre valorizar
0 cuidado com cada um e com todos, mediante uma perspectiva de interacdo das diferencas
na construcdo de uma diretriz (fundamento da autoridade moral de Pam e da ética do

desvelo) e valorizar uma outra diretriz a partir da légica da exclusdo que privilegia a

8 Com relagfo a esse conceito ver as notas 17 e 18, na mesma pagina.
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obediéncia que privilegia um Unico elemento como signo de poder e articulador da ordem
e das diretrizes.

E na possibilidade da convergéncia dessas duas ordens, uma relativa a
solidariedade sincrética e a outra relativa a solidariedade interativa, sem que a primeira
anule a segunda, que reside a possibilidade de alteracdo do sistema vincular e, por
conseguinte, da aprendizagem. Dai porque as atitudes diante da mudanca s&o para Pichon-
Riviere um indice importante para verificar a aprendizagem e interpretar o acontecer
grupal, espaco em que se da o conhecimento e o aprender. Cumpre lembrar que esse
psiquiatra e psicanalista argentino formula sua psicologia social a partir do trabalho clinico
na area da psiquiatria, concluindo que a enfermidade mental se configura como uma forma
estereotipada e distorcida de relacdo, na qual o processo de comunicacdo e aprendizagem
ndo prossegue, e a dialética entre o grupo interno e o grupo externo se congela. Nesse
sentido, a transformacdo e a aprendizagem se definem para Pichon-Riviere como indicios

da satide mental e é esse o sentido do termo adaptacéo ativa a realidade.

4.3. Momentos de aprendizagem do grupo diante da tarefa de escrever sobre o

que fazem

Sera agrupada aqui Agruparemos aqui a sintese dos demais encontros que foram
dedicados a producdo do texto desses professores cujo tema escolhido por eles foi:
“Elementos determinantes na relagdo professor-aluno, a partir de reflexdes sobre a
experiéncia”. Nesse bloco, o grupo explicita quais sdo os obstaculos a transpor para se
sentirem com autoridade e se posicionarem como sujeitos e autores de suas praticas. O
terceiro encontro pode ser considerado como um primeiro contato com 0s medos
provocados pela proposta de transformacéo da participagéo oral dos integrantes em algum
material escrito. Nesse encontro so estiveram presentes Marcelo e Tonia.

Tdnia nos comunicou que ndo escreveu o bilhete a M. tal como havia prometido.
Ficou, entdo, combinado que ndo avancariamos a producdo do grupo diante da auséncia
dos demais colegas e que os dois integrantes presentes escreveriam a M, repassariam o
texto ao grupo, para que fosse aprovado. Uma vez aprovada a carta, Marcelo o entregaria a
M.
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Os dois demoram bastante a realizar essa tarefa. Conversaram sobre a relagédo
professor-aluno, a partir de um desabafo de Marcelo, reclamando da indisciplina, da falta
de compromisso de seus alunos. Reclama bastante, e nds o ouvimos. Por fim, T6nia e
Marcelo chegaram a conclusdo de que sdo 0s bons resultados dos alunos que os prendem a
profissao:

Hoje fiquei feliz, os bons alunos fazem esquecer o resto. Os alunos foram muito bem
nas provas, foram surpresas agradaveis.

E isto é uma armadilha que nos prende a profissao..

A gente se liga pelo afeto e isto € uma armadilha.

A gente se apaixona, empurra com a barriga. Reclama, mas ndo tem impeto de
fazer algo, e isto porgue existe algo que nos satisfaz.

Nessas falas o afeto aparece claramente como grilh&o, tal qual uma armadilha, e os
faz prisioneiros da profissdo, impedindo-os de abandona-la. Seria diferente se a imagem
fosse de elo, de elemento que da forca e constitui a cadeia de ligagdes/vinculos presentes
nas acoes que realizam. Essa metafora, no contexto em que surge, configura o fator tele do
grupo, ou a transferéncia®, caracteristica da estrutura vincular que formam com seus
alunos. Do mesmo modo percebe-se aqui com clareza que o vinculo é definido por uma
relacdo de falta de autorizacdo e que o afeto ndo € uma condicdo para a autoridade do
professor; ao contrario: no afeto estd a negacdo da autoridade docente e a impoténcia do
professor. A autoridade volta a basear-se no principio da hierarquia. Nesse encontro, isso
aparece quando os professores reclamam da falta de autoridade de um parceiro
hierarquicamente superior: o coordenador ndo tem poder e esse é o problema.

Depois desse desabafo passam a tarefa de escrever para M. Retomam suas
qualidades, ressaltam sua autoridade, com caracteristicas diferentes das de Pam. Ela é

querida e néo se furta a impor sanges:

8 Ao falarmos de transferéncia nos dois sentidos, do aluno para o professor e do professor para o aluno,
estamos falando justamente do processo vincular em que um terceiro elemento do mundo interno esta
presente nas relaces que estabelecemos. Do ponto de vista psicanalitico, que considera a relagdo de objeto
como o centro da andlise, trata-se da transferéncia das inclina¢fes carinhosas ou agressivas antes dirigidas aos
pais. (Kupfer, 1990) Aqui consideramos que a um investimento de um sujeito sobre um objeto corresponde
também um outro investimento de outro sujeito, sobre o objeto, 0 que constitui o vinculo. A série de vinculos
internalizados constituem o mundo interno, a abordagem das relacGes vinculares, aqui, ndo é uma abordagem
terapéutica, que pretenda chegar as inclinacdes que os sujeitos dirigiam a seus pais; entretanto considera que
os vinculos tém um papel crucial nas interacfes e nas possibilidades de aprendizagem., e que se pode chegar a
eles pela observacao de si, pela reflexdo e pelo questionamento das situacées.
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Ela tira o intervalinho por varios dias, argumenta, é brava®, olha sério — olho no
olho. E, no entanto, eles dizem que é preciso muito cuidado para escrever a M. para que 0
bilhete ndo a exponha. O melhor, segundo eles, seria escrever como se fosse um bilhete
particular, com um convite para ler o texto do Noblit, e, em seguida, explicariam o motivo
do convite. Depois de escrito o enviariam a M., desde que os demais integrantes
concordassem com o seu teor. E eles escreveram:

Ao discutirmos o texto, 0 que mais chamou a atenc¢éo do grupo foi o tipo de poder
dessa professora, que com seu imenso carisma, com o qual cativava alunos, pais e demais
funcionarios da escola, exercia uma autoridade (seria bom colocar autoridade moral?)
perante todos, que acabavam por respeita-la ao mesmo tempo em que eram acolhidos e
protegidos por ela.

Durante a discussdo, onde todos mencionaram experiéncias de trabalho, vocé foi
citada como referéncia em varios momentos. Apos alguns exemplos nos referindo a vocé
nos demos conta, em um sobressalto, que vocé era o modelo perfeito de pessoa que tem
atitudes aonde se exerce o desvelo.

Apos a discussdo, sentimos uma vontade imensa de fazer que vocé soubesse 0
quanto o seu estilo é marcante e admirado por todos nds, mesmo por aqueles que nédo
trabalham diretamente com vocé.

Obrigado por participar da discussdo conosco e, principalmente, ser uma
referencia para todos nds nesse aspecto tdo sensivel das relagdes que ocorrem dentro de
uma escola.

Beijos de todo o grupo

Na primeira reunido desse bloco, o receio de se expo aparece de modo significativo.
Segundo mencionam, estdo preocupados em preservar M. e também o grupo. Nao aludem
explicitamente a existéncia do grupo e, muito menos explicam a razdo de sua discussao.

Desde o inicio desse encontro até uma boa parte do proximo, o grupo, ao afirmar as

impossibilidades de serem reconhecidos e a ambiglidade entre querer “aparecer”/“ser

8 Nesse caso, a autoridade de M. ndo é como a de Pam que cria uma cumplicidade com os alunos e transfere
para o diretor o papel de autoridade hierarquica, a qual considera importante para ela mesma possa continuar
a exercer o desvelo. M. deve realizar os dois papéis.
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reconhecido” e “ndo querer se expor” e ndao explicitar os vinculos que formam permaneceu
na fase da pré-tarefa.

Entre um encontro e outro, nenhum dos dois integrantes ausentes da reunido anterior
respondeu as mensagens do bilhete escrito a M. Os motivos alegados foram: Esquecimento.
Problemas de saude e dificuldade de escrever e-mail.

Questionei essas respostas insistindo que deveria haver outro motivo. Pedi que
pensassem e disse-lhes que, se ndo quisessem, nao precisavam dizer.. Explicitei meus
argumentos, uma vez que, afinal, todos haviam mandado alguns e-mails para o grupo. Em
seguida, desviei, deliberadamente, a conversa para um outro assunto e esperei que eles se
pronunciassem a respeito do que havia argumentado.

Depois de alguns minutos, a os trabalhos do grupo foram reabertos, por prépria
iniciativa deles, com as seguintes falas de todos os presentes, menos de Tonia.

Eu quero falar porque néo respondi aquele e-mail.

O que marca nosso grupo é a cumplicidade. O que € dito ndo pode ser comentado
fora. Isso ndo vai para nenhum lugar.

Ninguém sabe dos encontros.

Podem meter o pau.

Eu ndo me sinto a vontade de mandar uma carta para M. Sai fora do grupo. E
porque ndo para outros? Eu ndo a conheco como profissional. Ha algum tempo fiz uma
opcao pelo siléncio: posicionar-se € aparecer, é alpinismo.

Ocorreu, entdo, um aprofundamento da oposi¢cdo que existia entre eles e a escola o
que gera dilemas em relacdo a acdo que podem ou ndo podem realizar. Dessa maneira,
reafirmaram a idéia recorrente, naquela instituicdo, de que ha uma impossibilidade de
interagir mediante uma troca de experiéncias. Identifiquei o temor, ndo percebido por mim
no grupo anterior, quando ao mencionarem que escreviam um bilhete particular evitavam
expor M. e o proprio grupo, e nele acabavam por anunciar a existéncia do grupo a alguém
da instituicdo, ainda que sem menciona-lo diretamente.

Foi somente nesse momento da reunido que percebi que o grupo se fechou sobre si
mesmo e quis entender melhor o que significa ndo abrir o grupo para outros em relagéo a
frase posicionar-se € aparecer, € alpinismo. Fiz uma intervencdo direcionando o

desenvolvimento da discussdo do seguinte modo: deixei claro que ndo entendia exatamente
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0 que queriam dizer com a frase posicionar-se € aparecer, é alpinismo. Meu néo
entendimento, de fato, era verdadeiro. pois eles reuniram termos de valores distintos e
antagbnicos: posicionar-se, parecia-me ter um valor positivo; alpinismo, aparentava um
valor negativo. Como ‘aparecer’ poderia ser as duas coisas? Para ultrapassarem essa
contradicdo e a aprofundassem sugeri falar a palavra que viesse a mente de cada um e que
tivesse a ver com essas trés expressdes: posicionar-se / aparecer / alpinismo

Eles se expressaram com 0s seguintes termos: destacar, competéncia, propor,
opinar, palpitar, envolver-se, receber elogios, participar , questionar e sugerir.

Diante do que foi falado, o sentido da palavra alpinismo ficou, para mim mais
obscuro. Na verdade, parecia-me que todas essas palavras revelavam acgdes importantes
para que o professor executasse a contento seu trabalho. Assim sendo, pedi exemplos com
frases esclarecedoras:

Contam casos de criticas a pessoas que se envolvem.

N&o querem aparecer para proteger o grupo®’.

Alguém lembra que alguns professores “aparecem’ por problemas que enfrentam.

O sucesso é temido. A comparacdo néo é desejada.

Aparecer pode significar querer tirar o lugar do outro.

Precisei intervir para mostrar que tudo o que diziam sobre *“aparecer” era em certa
medida, 0 que se esperava de um bom professor: que fossem firmes e pudessem dar
sugestdes. Eles mesmos ao admirarem o trabalho de M. ressaltaram essas caracteristicas.

Eles demonstraram temer o modo como se poderia falar deles. Dizem que no
ambiente de trabalho a fala sobre os outros precisaria ser mediada por um codigo de
conduta” (nesse caso seria mais facil aparecer).

Reiteram o conflito entre querer o reconhecimento e a autoridade e temerem o

menosprezo, em funcdo do sucesso, o que haviam identificado na historia de M.

Ao analisarmos esse encontro, podemos identificar o processo de negar a
possibilidade de alteracdo®. Aqui a alteracdo é vista como um aspecto negativo, que leva a

perdas; nesse sentido a aprendizagem, a criatividade, a singularidade também deixam ser

8 Trata-se do grupo de estudo formado por eles.
8 Alteracéo significa tornar-se outro sem deixar de continuar a ser quem &, e isso se da no contato com 0s
outros. Ver nota 60.
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aceitas como elemento positivo. Nessas condi¢cbes a autorizagdo ndo pode ocorrer, a
autoridade esta sempre depositada no outro, no externo. A forca maior da sociabilidade
sincrética na instituicdo, que iguala a todos, parece impedir que as interacdes acontecam e
gue as identidades pessoais venham a tona.

Desde o0 encontro anterior, mesmo sem ter, ainda, me dado conta desse processo de
resisténcia a alteracdo, ja suspeitava que a escrita pudesse ser dificil, por esse motivo,
planejei uma dindmica para deslocar o foco da tensdo entre o desejo de aparecer e 0 medo
do menosprezo e, a0 mesmo tempo, aprofundar a possibilidade de compreender essa
tensdo. Pedi que construissem um brasao® com os elementos de forca® que os professores
julgam precisar para enfrentar o desafio da sua condi¢do de trabalho, quais sejam: ser
protagonistas para tomar decisdes e, a0 mesmo tempo, ndo poder aparecer, conforme eles
mesmos mencionavam. Desse modo, eles ndo fugiriam do foco da tensdo, mas o
abordariam de um modo lddico.

Entreguei-lhes papel e lapis de cor a cada um e eles desenharam o brasdo com muito
empenho. De novo, ausentei-me estrategicamente para deixa-los a vontade. Quando volto,

explicam-me cada um dos elementos do desenho que fizeram.

8 A idéia de pedir para construirem um braséo foi formulada logo que o novo objetivo do grupo se delineou,
pois me parece que precisariam transpor uma dificuldade que eu julguei estar instalada no grupo: a resisténcia
em escrever. Tal suspeita deveu-se a que, apesar de ninguém ter discordado, apenas um dos integrantes
afirmou que concordava com a idéia. A idéia do brasdo veio-me de conversa com Delory-Momberger que 0
adota em algum momento do Atelier Biogréafico de Projeto e, também, com base em um exercicio que fizera
com alunos de 62 série, com estandartes, pensei no brasdo como um simbolo composto pelos elementos que
representassem as forcas determinantes na relagdo professor-aluno, o tema que os professores escolheram
para discorrer. Nessa reunido apenas adaptei a proposta a partir das novas questdes colocadas pelo grupo.

% pPoderfamos dizer que essas forcas s&0 como competéncias (se assumissemos o discurso das competéncias e
habilidades) ou inteligéncias (se assumissemos que ha mais de uma inteligéncia a ser desenvolvida e que elas
se manifestam em formas de saberes, cada qual com sua qualidade) Aqui, queremos dizer que ha diferentes
recursos desenvolvidos por cada um, ao longo da vida, e que chamamos de forcas, porque sdo recursos
desenvolvidos no campo dindmico da acéo.
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Fig. 2 Desenho produzido pelos professores

Vejo que idealizaram o brasdo como um escudo e explicaram que o escudo € feito
de couro ou pele dourada. Explicaram também o significado dos simbolos que criaram:

0 escudo significa a protecdo, seguranca, defesa e autocritica;

0 couro ou pele simbolizam o sentido da aproximagdo, do contato humano,
acolhimento e envolvimento;

a cor dourada quer dizer a recompensa pelo esforco, o brilho no olho, o animo do
professor;

0 ledo € o simbolo da forca e a lideranca, o poder, o controle, o respeito e a
realidade;

a aguia significa a argucia, a esperteza, o olhar de longo alcance;

o0 dragdo representa a magia, a imaginacgéo e o sonho;

a plumagem é a figura do carinho, afeto, o “bate e assopra”;

o elmo configura méscara, protecdo, rosto, razdo, racionalidade, ator/atriz. (depois
do desenho terminado, eles quiseram mudar o elmo de lugar, e 0o puseram acima das

espadas e das lancas);
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as espadas significam os conflitos internos do professor e os externos, com 0s
alunos, com a escola, com outras pessoas.

a lanca quer dizer o tocar profundo, o conhecimento das lendas, atingir com
sabedoria;

o cavalo é simbolo daquilo que sustenta o que € bom, leva adiante o que é ruim.

Poténcia, Porsh, Ferrari.

Apos a explicagdo de cada um dos simbolos, eles olhavam a producéo, rindo
e com brilho nos olhos. Os olhares se voltavam para o que haviam produzido, a alegria que
0s unia era mediada pela admiragéo pela producdo conjunta. Pedi para ficar com o desenho
para fazer uma copia. Um dos integrantes olhou com pesar e, senti 0 quanto ele gostaria de
levar consigo o que fez. E quem levaria? Havia um escudo e trés pessoas, assim, fiz copias
para cada um.

Para mim, como observadora e como pesquisadora, esses fragmentos organizados
através da imagem do escudo, e explicados pelos professores, significou um “mapa” de
uma realidade complexa que parece carecer de palavras e estruturas de raciocinio para se
expressar como pensamento racional e l6gico, rapidamente, com eficiéncia pratica. Julguei
que tivessem representado ali varios determinantes da relacdo professor-aluno, o que me
levou a, na ultima reunido do ano e da pesquisa, pedir-lhes que escrevessem um texto a
partir do brasdo feito. Tive, desse modo, acesso a evidéncias da dificuldade do registro
escrito - formulado de forma ldgica e distanciada - acerca da elaboracdo da experiéncia
vivida da qual resulta um saber.

N&o posso relatar o que sucedeu durante a redagdo desse texto, pois me ausentei
intencionalmente do grupo para ndo influencid-los. Assim sendo, ndo é possivel relatar
como se deu esse processo; sei apenas que um dos integrantes se encarregou de ser o

secretario do grupo e escreveu o seguinte texto, distribuido em oito itens:

Ser professor é...
1. Desenvolver a pratica do equilibrio e ser o adulto da relagéo.

2. Participar do crescimento e da construcdo do conhecimento.
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3 .Exercitar o poder, a lideranca e batalhar pelo respeito. (grifo do préprio relator
do grupo)

4. Nao perder 0 sonho, a magia e a imaginacéao.

5. Ter carinho: afeto na relacdo com os alunos.

6. Relacionar-se com o conhecimento em sala de aula.

7. Saber lidar e driblar os conflitos. (grifo do proprio relator do grupo)

8. Se proteger das criticas e fazer a autocritica.

Depois disso explicam cada item com exemplos, a meu pedido, pois eu achei
bastante vago, o texto; sobretudo se comparado ao escudo. Apesar de nao terem citado
exemplos concretos, explicam o significado das frases.

Desenvolver a préatica do equilibrio e ser o adulto da relacdo. “Significa que €
preciso explicar aos alunos a importancia do respeito, acalmar a situagdo quando for
afrontado e desafiado pelo aluno, ou quando os alunos se provocam entre si”.

Participar do crescimento e da constru¢do do conhecimento. “Propiciar momentos
em que os alunos podem falar, contar. Eles querem falar. Citam a programacéo avancada®
e a apresentacéo de trabalhos no Encontro Cultural”®.

Exercitar o poder, a lideranca e batalhar pelo respeito. “O poder a que se referem,
¢ 0 poder de quem tem o0 conhecimento, e que possibilita deixar claro quem é quem na
relacdo”.

N&o perder o sonho, a magia e a imaginagédo. “Alegria que pode existir na sala de
aula, professor discutir descontraido, junto com a sala de aula”.

Ter carinho: afeto na relagdo com os alunos. “Isso é associado a cumplicidade com
os alunos e até com a familia, quando o professor leciona para de varios irmaos”.

Relacionar-se com o conhecimento em sala de aula. “Quando se pode produzir um
conhecimento, fruto da dindmica da sala de aula, portanto ndo preparado previamente pelos

alunos. Pode ser um conhecimento originado do préprio processo de aprendizagem. Por

% A Programacéo Avancada nessa escola diz respeito a uma aula de trés horas, em horéario diferenciado, que é
oferecida para os alunos que ndo ficam em recuperacéo obrigatéria.

%2 0 Encontro Cultural diz respeito & apresentacéo de trabalhos realizados pelos alunos, em grupo. Trata-se da
exploracdo de um tema e sua apresentacdo para a escola. Os alunos podem se dedicar mais a esse trabalho
porque é o Unico que fazem no bimestre.
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exemplo, em uma discuss@o sobre o progresso, uma classe analisa 0 progresso na escola e
chega a concluséo de que o professor é vitima e o aluno ndo € ouvido”.

Saber lidar e driblar os conflitos. “Significa ndo bater de frente. Nesse ponto houve
uma discussao sobre a distingdo entre fingir ndo ouvir por comodismo, ou para postergar
uma intervencdo mais adequada”.

Se proteger das criticas e fazer a autocritica. “Significa que é preciso ser atriz/ator,
que o trabalho é constantemente avaliado e que é preciso descartar algumas criticas e

assumir outras. Rever o trabalho. Sair satisfeito ou néo, perceber a interacao”.

A identificacdo da diferenca entre as trés expressdes produzidas pelo grupo: o
brasdo/escudo, o texto e a narrativa de situacdes que ilustram os oito itens pode levar-nos a
algumas pistas que possibilitam responder a seguinte questdo: Por que se da essa diferenca
entre as trés formas de explicitar um saber sobre a mesma experiéncia®? A resposta a essa
pergunta nos leva a consideragdes sobre o saber que emerge no grupo, do que trataremos

na sintese que se segue e, também nas Considerac6es Finais.

Em sintese:

O conflito entre o desejo de reconhecimento e 0 medo de expor-se - relatado em
quase todos os encontros do segundo bloco - esta representado no brasdo imaginario,
composto por elementos que esmitcam o conflito e deslocam o obstaculo a autorizacdo dos
professore, ou seja, o dilema entre querer o reconhecimento e ndo aparecer, atribuido — a
principio - as condigdes da escola em que trabalham. No brasdo, o conflito ndo esta
centrado na instituicdo, mas neles mesmos: o desejo de ser protagonista e a0 mesmo tempo
ndo aparecer, 0 que podemos identificar nas figuras do elmo. Sao varios os conflitos: com
alunos e com professores; os conflitos pessoais, os conflitos internos e as dificuldades, em
geral; tal como simbolizam as espadas. Outra diferenca a salientar ¢ que no brasao
imaginario os elementos de conflito coexistem em harmonia; um néo destrdi o outro. Nesse
exercicio, os professores representam esse conflito em um escudo fantasioso, objeto de

protecdo, de defesa e de autocritica. Imaginaram um escudo feito de couro ou de pélo/pela

% A experiéncia considerada aqui é a da trajetoria desse grupo, incluindo o Atelié Biografico De Projeto e
primeiro bloco do Grupo Operativo.
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da cor de ouro, simbolizando o contato humano, a aproximagdo, o0 envolvimento e o
acolhimento. Objeto e suporte j& davam conta do conflito que viviam; o0 ouro, como se
fosse a recompensa do esforco; o brilho no olho, o &nimo do professor ao vencer tantos
obstaculos.

A cisdo - entre ser reconhecido e ndo aparecer, provocada pela viséo estereotipada
do que deve ser a relacdo dos professores com a escola e com os alunos, - presente na
abertura desse bloco, - pareceu a principio superada pela dindmica. Isso fica explicito
guando o grupo construiu 0 escudo a maneira de uma unidade que contém os elementos que
possibilitam ndo s6 a convivéncia da contradi¢cdo entre defender-se e aparecer, como
também tomar atitudes e decisdes de acordo com a realidade em que vivem. No braséo, eles
representaram um objeto que sintetiza e integra as duas vertentes do conflito que anunciam.
A um s6 tempo, simbolizaram aquilo que os protege de algo ruim através do contato
humano, do acolhimento, da aproximacéao, do envolvimento que d& animo que é, também, a
mesma coisa que propicia a recompensa pelo esforco do trabalho; ademais, ainda, pode
resultar em reconhecimento do outro, em identificagdo com o outro. Ao serem reconhecidos
pelo outro, singularizam-se e tornam-se diferentes em relacdo ao que iguala a todos, vivem
assim a alteracdo, necessaria para a reconhecer as capacidades que tém e autorizarem-se.
Nessa condi¢do, ha individuacdo e ha sociabilidade por interagdo. H& negociacdo, ha
possibilidade de criacdo, ha projeto. Essa condi¢do ndo elimina a identificacdo com o outro,
0 sincretismo entre os individuos que os iguala a todos. E o que explica porque 0s
resultados dos alunos sdo tomados como resultados do professor. Todos dos alunos devem
ser iguais ao professor quando a sociabilidade € sincrética e a autoridade estd em outro
plano, € a autoridade da norma, uma vez que ndo ha individuacéo.

O encontro, no qual o grupo desenhou, configurou-se como um momento de
aprendizagem, para mim como pesquisadora. Compreendi as estratégias criadas pelos
professores para realizar a tarefa, bem como os momentos de pré-tarefa, necessarios para
ultrapassarem a ansiedade que o medo de aparecer, de se expor, provocava no grupo.
Afirmar e exigir a cumplicidade de todos, na primeira parte do encontro, decidir pelo
fechamento e pelo segredo do grupo e, em seguida, confeccionar o brasdo parece ter dado
oportunidade para que o fato de se afiliar ao grupo se transformasse em pertenca, e que 0

brasdo fosse um primeiro produto da criagcdo conjunta do grupo.
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Essa analise se confirma no desenvolvimento do encontro seguinte que foi o
penultimo, quando o grupo explicita, em relato para Tonia, que ndo participara dinamica
proposta, 0 sentido que deu ao brasdo. Com efeito, ele esta relacionado com uma
comunidade definida através da analogia com a familia feudal, explicando que se trata: de
um espaco no qual se pode falar, onde se constrdi o conhecimento e se sai fortalecido. Ou
entdo, em espaco de relacdo intima. Nessa dinamica do brasdo, simbolizou, de fato, o
momento da identidade do grupo construida a partir do compartilhamento de experiéncias e
da elaboracdo conjunta de seu significado. Nesse processo, integraram contradi¢des e
integraram, também, em um Gnico simbolo, campos divergentes da experiéncia: afetivo,
cognitivo, social.

Porém, a aprendizagem ndo segue uma trajetoria linear, e nesse encontro que se
seguiu ao da dindmica mencionada, além da analogia que fizeram entre 0 grupo e uma
comunidade feudal, uma familia, também voltaram a falar que escolhiam o siléncio porque
ha disputa entre professores. O tema “aparecer e ndo aparecer” permanece como o conflito
basico, e apenas no ultimo encontro, o sexto e ultimo encontro, 0 grupo anunciou que se
abrira para os colegas da area de Histdria. Novamente, uma mudanca.

O que poderia ter provocado essa mudanca? Afinal o grupo enfatizou tanto nos
ultimos trés encontros a opg¢do pelo siléncio, por ndo aparecer, frustrando-se, assim, o
desejo de serem reconhecidos. Se a mudanca foi possivel, foi porque, além dos novos
vinculos que criaram no ambito desse grupo protetor, também houve uma transformacéo na
configuragdo do grupo externo. De tal modo essa transformagdo que o grupo pdde
considerar a area de Historia como aliada na necessidade que eles tinham de manter e
investir em um lugar de protecéo e de acolhimento.

Lembramos aqui que, para Pichon-Riviére, “as necessidades do sujeito sdo o
fundamento de um processo de exploragdo do real em busca de uma fonte de gratificagéo.
Esse processo € a aprendizagem”. Tal como reforga Quiroga (1987, p. 52). “Existe, entdo,
um impulso para o saber ou impulso epistémico, desde a primeira infancia, ao qual o
mundo externo oferece respostas socialmente disponiveis” (Quiroga, 1987). Dai porque ndo
sendo possivel satisfazer essa necessidade nas relacbes de trabalho, os integrantes
encontraram no grupo uma oportunidade de constituir um espaco para que pudessem saber

de si e dos outros e do seu trabalho. E, se, no final do ano, se dispuseram a abrir o grupo
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para alguns colegas, foi por terem encontrado no ambiente de trabalho com esses colegas,
algo que permitisse aparecer e se expor para eles, reconhecendo ser possivel integrar a
exposicdo de si e a prépria protecdo, tal como fazem, atores e atrizes. Ainda que nédo
possamos afirmar ter sido essa a causa da escolha do grupo em receber outros integrantes,
pode-se afirmar possivel Flora, Marcelo e Paulo, contaram para mim e para Ténia que
alguns dos professores com os quais trabalham também tinham interesse em se reunir
periodicamente, e que sentem o mesmo desconforto que eles, em relacdo a escola. Assim,
tendo identificado um interesse comum entre eles e 0s outros, interesse que diz respeito a
necessidade de superar uma crise, e tendo considerado outras alternativas além da recusa
em aparecer, pensam em abrir 0 grupo para esses colegas, ainda que seja apenas para os da
area.

Poderiamos conceber esse trabalho como um trabalho reflexivo? A resposta sera
negativa, se considerarmos que a reflexdo é um ato consciente e apenas consciente; todavia,
isso, ndo ocorreu. Na verdade, no penultimo encontro perguntei aos integrantes se tinham
lembrado ou pensado sobre o brasdo durante aqueles dias. Nenhum deles pensou
especificamente no brasdo. Alguns se lembraram de certas figuras e as identificaram no dia-
a-dia. Se por reflexdo consideramos um processo que passa do irrefletido ao refletido, do
inconsciente ao consciente e que a reflexdo ocorre juntamente com a nao-reflexdo; entdo
podemos considerar que houve, sim, uma reflexdo sobre a acdo. O que ficou marcado,
entretanto, parece ter sido o efeito catartico do desenho e da exposicao do tema, uma marca
sem registro de reflexdo pautada pelo raciocinio l6gico. O que veio a consciéncia, ainda que
de forma fragmentada, ou por flashs, ou insights foram os recursos que cada um deles tem
para enfrentar os problemas cotidianos: a forca, a lideranca, o poder, o controle, o respeito,
a astlcia, a esperteza, o olhar de longo alcance, a magia, a imaginacéo, o sonho, o carinho,
o afeto, o “bate e assopra”, a mascara, o rosto, a razdo, a racionalidade, os conflitos, a
sabedoria, o conhecimento das lendas, a poténcia.

Assim, 0 que percebemos € que 0s recursos com que enfrentam estdo expressos no
escudo, ainda que de forma metaférica; e as frases, indicam o que devem fazer. As
explicagdes contextualizadas indicam uma sintese das duas formas e revelam, no caso desse
grupo, de fato, a superacdo do discurso da desautorizacdo e, além disso, indicam uma

mobilizacdo, ainda que pequena, para fazer frente as dificuldades que encontram.
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Segundo Pichon-Riviere, a coexisténcia do pensamento racional, com o imaginario
e até com o ndo-pensamento se justifica quando se pensa em aprendizagem, ou seja, em
reorganizacdo dos esquemas mentais através do qual interpretamos o mundo. Para esse
autor, as mudancas ocorrem primeiramente no mundo interno, no qual é possivel re-
elaborar a matriz de aprendizagem, segundo a qual organizamos e codificamos as
experiéncias a partir de um sistema de representacgdes, o qual se configura como um modelo
interno de interpretacdo da relacdo homem-mundo. Em outras palavras, o modelo interno
implica em uma concepcdo de conhecimento, de sujeito e de poder, como esclarece
Quiroga (1987, p. 50), a partir do qual podemos planejar e desenvolver projetos, criar
estratégias.

Podemos tanto viver e pensar o ato de conhecimento como impossivel de ser
abordado, quanto concebé-lo como um processo de alternativas, com possibilidades de
aproximac&o do objeto e como movimento de transformacdo reciproca. O primeiro modelo
€ 0 mais comum, e da origem a projetos e estratégias de conservacdo e naturalizacdo do
real; seguindo-o, afasta-se qualquer possibilidade de questionamento da vida cotidiana,
quer dizer, as nossas relacdes no trabalho, a esfera doméstica e o emprego do tempo livre
(Quiroga, 1987 p. 264). Essa era a posi¢cdo mantida pelo grupo sempre quando reafirmava a
impossibilidade de ser agir de outro modo. Segundo essa discipula de Pichon-Riviére, “(...)
na nossa cultura e em funcéo das relagdes sociais dominantes ndo se inclui, como parte do
processo formativo, a problematizacdo dos modelos de aprendizagem. Ao contrério, 0s
legitimamos, como a ‘Unica forma valida de aprender’ (Quiroga, 1987, p.50)

O ato de problematizar, portanto, sé é incluido nas situacdes de crise, quando se
instala o estranhamento, e se pde em questdo a familiaridade que encobre o desvendamento
de modelos internos. E nesse momento que o aprender e a relagdo com o outro podem se
transformar em objeto de interrogagdo, inaugurando a reflexdo critica. E também em
situacOes de crise que ocorrem rupturas vinculares e, por conseguinte, possibilitam a
constituicdo de novos vinculos transformadores dos modelos internos. Os limites das
mudancas sdo dados, em ultima instancia, pela trama vincular e pelo sistema social.

As consideragdes acima nos levam a concluir que a produgéo do grupo na dindmica
realizada significou uma forma de conceber a protecdo e de mostrar-se aos outros, ao

mesmo tempo, que se protegia. Todavia, ainda que afirmasse nao ter seguranca e defender
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seu fechamento, abriram-se porque a mudanca interna pela qual o grupo passou, alterou sua
matriz de aprendizagem, permitiu-lhe identificar de outro modo a convivéncia com 0s
outros colegas da escola e suas demandas. O grupo, entretanto, ao decidir abrir-se para 0s
colegas, ainda permanece com as caracteristicas com as quais se formou. Fora criado e
mantido, até entdo, como forma de alento para as agruras do convivio cotidiano, um lugar
defendido “tal qual um feudo”, um lugar privilegiado para constituirem relagfes — intimas -
de um outro modo daquele considerado usual no seu ambiente de trabalho, onde devem
negar sentimentos, negar contradi¢cBes que ndao podem vir a tona, enfim, onde hd uma
necessidade em afirmar uma harmonia que leva a produzir cisbes. As cisdes, ao contrario
do desejado, produzem situagdes de crise eminente.

Ao final da trajetoria do grupo relatada aqui, o grupo realizou sua tarefa: refletir a
partir da prépria experiéncia sobre os determinantes da relagéo professor-aluno. Ao final do
percurso representou de trés formas distintas o tema que propuseram; cada uma delas com
um enderegcamento, 0 que esclarece, mais ainda, a coexisténcia de diferentes formas de
pertencimento ao grupo, de diferentes possibilidades de expressao, conforme os vinculos
estabelecidos entre os que se comunicam. Paralelamente, transformaram-se me outro grupo

e abriram-se para outras perspectivas .
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CONSIDERACOES FINAIS

Pour X.
cette tentative
de me retrouver
en me perdant,
René L.

Dedicatoria de René Lourau a X e da qual eu me apropriei.
Ela veio as minhas médos no volume Implication e
Transduction, comprado no sebo, pela internet.

Ao longo das trés etapas da pesquisa, algumas questdes foram emergindo e, atraves
delas delimitei melhor o objeto a que me propus investigar: um tipo de conhecimento, que
confere autorizacao - ou autoridade moral -, adquirido pela reflexdo sobre a préatica. O que
também vale para os professores. No Estudo Exploratério identificamos dois tipos de
reflexdo sobre a pratica: uma conservadora, reiterativa de padrbes estabelecidos pelo
costume; a outra, critica, criativa e inovadora. Ademais, nessa etapa, também apontamos o
carater ambiguo da consciéncia que os professores tém acerca do que fazem, uma que vez
todos eles mostraram-se surpresos ao lerem e ouvirem o relato de minhas observacdes
sobre suas aulas. Esses dados me levaram a formular as questdes que se sucederam.
Primeiramente, quem € o sujeito que aprende? E o sujeito capaz de falar do que faz, ou é o
sujeito que faz? Essa segunda pergunta foi motivada pela distincdo entre as formas de
narrar com as quais os professores explicavam as experiéncias que os levaram a modificar
certas praticas, ou justificavam suas condutas.

A distingéo do carater dessas explica¢fes nos levou a identificar que, quase sempre,
fazem o que fazem orientados pelo costume e ndo por uma reflexao critica e sistematica da
experiéncia pessoal. N&o obstante, ainda trata-se de uma reflexdo, pois frequentemente eles
se justificam com a expressao: assim é que da certo, porque os alunos séo de tal forma ou
de outra forma. Enfim, hd um juizo acerca da acdo e da situacdo em que ela se da que ndo
permite negar a presenca da atitude reflexiva. Distinguimos esses juizos quanto a critica e a
propenséo para criar outros modos de atuar e a conservagao de um modo que “deve ser”.

A analise dos resultados do Estudo Exploratério, ao identificar duas possibilidades
ou duas posi¢cbes do mesmo individuo: uma critica e a outra conservadora, permitiu
responder a pergunta “quem € o sujeito que aprende?” Levou também a formular outras

questbes. Se os professores demonstram o que sabem com o que dizem saber sobre o que



155

fazem, se o demonstram de formas distintas e se surpreendem com aos registros de um
observador; entdo, a consciéncia produzida é decorréncia da necessidade de explicita-la ao
outro, a partir do que podem vir a construir um conhecimento critico, ou vir a perceber o
carater costumeiro e interativo das préaticas e das possibilidades de conhecimento que cada
um tem. Por isso, 0 sujeito que aprende ndo é um objeto estavel a ser pesquisado, €
apreensivel pelo discurso e esse € produzido nas relacGes sociais e produtor das mesmas.

Ao término do Estudo Exploratério, as considera¢fes acima foram formuladas da
seguinte maneira (...) “quem é o sujeito que aprende? Em que medida a acdo que realiza
sintetiza 0 conhecimento que tem da préatica? Esse conhecimento é singular e plural a um s6
tempo?” Afinal, por um lado, os professores parecem saber bem aquilo que todos sabem, e
ndo contam histdrias para explicar o que julgam saber, no entanto, descobrem ter saberes
que ndo reconheciam como seus e dos quais se deram conta ao lerem minhas observagdes
de suas aulas e as entrevistas de explica¢do. Por outro lado, quando descobrem algo novo,
que ndo era compartilhado com todos, apresentam o conhecimento que vdo adquirindo
através da narrativa do seu processo. Isso me levou a lancar a seguinte hipdtese no
momento da conclusdo do Estudo Exploratério: “Se o conhecimento é fruto das relacdes
sociais, é nas relagdes sociais e nas formas de integracdo e de interacdo que precisamos
buscar a explicacdo para o isolamento dos docentes, em suas agdes criativas”.

Com essa perspectiva de andlise, introduziu-se o Atelié Biografico de Projeto, o
qual permitiu observar que através da interacdo com o outro é possivel emergir a
singularidade de cada um, desde que haja um distanciamento de si mesmo — introjetando o
didlogo observado/observador -, e, também, que se reconheca a identidade do outro. Nesse
processo, € possivel gestar um projeto individual/singular situado nas condigdes de
possibilidade dadas pelo meio social/plural. Para a sua realizacdo 0s sujeitos precisam
reconhecer o projeto como algo necessério, que 0s torne responsaveis pela criacdo das
taticas e estratégias a serem empregadas na sua efetivacdo. N&o foi possivel, entretanto,
perceber no dispositivo do Atelié Biografico de Projeto como convivem as duas dimensdes:
individual e social, ou a interacdo entre os sujeitos singulares no grupo e a integracdo de
todos em um mesmo grupo que se singulariza. Naquele dispositivo, 0 que 0s reunia era a

historia de vida de cada um.
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Julguei que somente em um grupo reunido com um objetivo que ndo estivesse
centrado na historia de cada um, individualmente, seria possivel observar tanto o
movimento de integracdo - de todos em um grupo -, quanto o movimento de interacéo - de
cada um com todos -, um complementar ao outro. O que formulei, no Estudo Exploratorio
na seguinte pergunta: “Como o processo de tomada de consciéncia que cada um pode ter do
seu momento se articula com a inconsciéncia através da qual todos se fundem em um? E,
em quais condicdes de trabalho coletivo é possivel a emergéncia da singularidade, além de
verificarmos no que a singularidade do projeto pessoal de cada um pode contribuir para a
profissionalidade docente”.

Cabe agora, ao final do trabalho, estabelecer algumas consideragdes a respeito da
constituicdo do objeto dessa pesquisa, que nos levam a reflexdo sobre a pratica como fonte
de um saber; a respeito, também, da possivel contribuicdo dessa investigagdo para a
instauragdo de espagos de reflexdo sistematizados; concluindo com algumas ponderagGes
sobre o discurso reflexivo/refletido acerca do que os praticos formulam sobre suas

experiéncias.

e Sobre a constituicdo do objeto da pesquisa: a reflexdo como fonte de

saber docente

Na génese dessa pesquisa, assim como na de qualquer reflexdo, estdo as
implicacdes que me levaram a considerar a elaboracdo da experiéncia dos professores como
a via, por exceléncia, do acesso ao saber que lhes confere autoridade e valor ao papel que
desempenham nas escolas em que trabalham, cotidianamente. Essas implicagdes advém
tanto da minha histdria pessoal, quanto do contexto de desvalorizacao da profissdo docente.

O ponto de partida era impreciso, ainda que minhas idéias ecoassem alguns
conceitos presentes em trabalhos que vém sendo considerados no campo educacional como
as teses de Donald Schon e Peter Senge, por exemplo, sobre o profissional pratico-reflexivo
e a organizacdo que aprende. Através da analogia entre a minha concepgdo imprecisa
oriunda de minhas proprias experiéncias e as obras desses autores, delineou-se o Estudo
Exploratorio cujo intuito foi o de melhor definir a questdo e lancar as bases para uma

pesquisa-acao de professores sobre sua préatica. Ao final dessa primeira etapa ultrapassamos
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algumas das ambigiidades e delineamos o objeto da pesquisa de outra forma. Nesse
sentido, a pesquisa-acdo foi, para esta pesquisadora, uma reflexéo sobre o ato de investigar,
sobre os dispositivos criados para tal, sobre o controle que se pode ter no campo da
investigacdo e sobre o modo de enfrentar tanto as novas questdes, emergentes dos
resultados obtidos, quanto os obstaculos que se apresentavam ao entendimento.

Segundo Bachelard, o primeiro obstaculo epistemologico € a analogia. Pois bem, na
origem da pesquisa estava uma analogia entre as questdes pessoais da pesquisadora e as
discussdes atuais sobre a formagdo docente. Seriam, a rigor, as mesmas? Como se formar ja
que a escola ndo forma? Caberia a escola a formacdo? Como sair desse circulo vicioso,
presente tanto no discurso de Leonardo Van Acker, quanto no discurso veiculado através da
LDB? Seria possivel um outro discurso? Ainda que fosse, seria possivel institucionalizar
uma outra pratica?

Do mesmo modo que eu me acerquei do objeto da pesquisa, que, aos poucos se
configurando como criacdo desta investigacdo; durante as discussGes sobre o texto de
Georges Noblit, o grupo de estudos, também, aproximou-se do sentido do texto através de
identificacGes imperfeitas, reveladoras da convivéncia da ignorancia com uma disposicao
prévia a aceitagdo do texto, com base no reconhecimento de uma imprecisa similaridade
entre 0 que se pensa e o que se Ié. Ha, portanto, no estabelecimento das analogias que estéo
na base do entendimento, um elemento de irreflexividade e, portanto, de ndo consciéncia.

A partir dessa analogia entre a busca pela formacdo pessoal - que marcou minha
historia de vida - e 0s discursos sobre a valorizagdo da pratica - que se opdem as praticas de
formacgédo formal e em servico disseminadas - procurou-se abordar o tema de forma a
lancar luzes sobre as possibilidades de reflexdo na pratica e seus efeitos sobre os
professores parceiros. O primeiro passo foi adotar e generalizar a afirmacdo de Schon
respeito da reflexdo sobre a pratica®, sem problematizar o que podemos entender por
reflexdo. Consideramos, como ponto de partida, que hd uma distincdo entre os saberes
produzidos na academia e aqueles que séo eficientes na pratica. Essa colocacdo nos levou a

uma contradicdo: se 0 que se valoriza e se institucionaliza, efetivamente, é a formacéo

% Do mesmo modo, 0 grupo ao aceitar a autoridade moral de Pam como um modelo a seguir, identificou
todos 0os momentos em que se sente com autoridade, inclusive aqueles em que se vale de coercéo e pde limites
rigidos a seus alunos.
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formal e a formagdo em servico®™; e se, nessas modalidades, ndo se leva em conta a
formacédo experiencial, como teria sido possivel a formacéo profissional, j& que ndo ha,
institucionalmente, quer praticas sistematicas de reflexdo sobre a pratica docente, quer
valorizacdo desse modo de pensar, a partir das quais se construa um saber profissional?

Essa conclusdo, pelo seu absurdo, nos mostrava que caimos no segundo obstaculo
epistemoldgico apontado por Bachelard: partir de uma explicacdo geral, a da experiéncia,
valer-se dela para tudo compreender provoca a imobilidade, como nos diz esse
fenomendlogo. Trata-se de superéd-lo, pois, cedendo a satisfagdo facil e rapida do
pensamento generalista, que tudo parece explicar, afastamo-nos da experiéncia e nos
impedimos de responder a problemas precisos. Afinal, entdo, como foi que a acdo docente
existiu e foi eficaz por anos a fio, sera por que ela era mais pratica do que é hoje? Sera que
a escola tradicional, fundamentada na transmissdo do saber do professor é a escola que
resolveria os problemas de alfabetizacdo e de inclusdo de cidaddos na sociedade da
informacdo e do conhecimento tecnoldgico? Por esse caminho chegariamos, com certeza, a
outros absurdos.

Planejamos a pesquisa-acdo, com a finalidade de ultrapassar essa dicotomia
provocada pela eleicdo de um fator isolado como elemento explicativo fundamental e para
avancarmos no sentido de compreender em que medida a reflexdo docente é fonte para os
saberes praticos, entendidos como conhecimentos capazes de conferir autoridade ao
docente, a autorizar. Por autorizacdo, compreendemos, como ja apontamos nos capitulos 1
e 4, a visao critica em relacdo as préaticas e procedimentos ligados ao ensinar e ao aprender,
instrumento para que os sujeitos desenvolvam possibilidades de modificar ou readequar
formas tradicionais de abordar o ensino, sempre a partir da analise de situagdes concretas.
A autoridade, assim concebida, confere ao sujeito a capacidade de apreender o contexto,
interpreta-lo e, desse modo, planejar, projetar agdes e exercer seu poder de formacao.

A escolha dessa abordagem metodoldgica deveu-se ao fato de que apenas a
observacao do uso da reflexdo que os professores fazem ao relatar suas experiéncias nao era
suficiente para compreendermos a distincdo entre os dois tipos de reflexdo que

identificamos no Estudo Exploratério: uma reflexdo a partir da uma analise de situacGes

% Tais como JEI (jornada especial integral) no municipio de Sdo Paulo; HTPC (horario de trabalho pratico
coletivo)



159

vividas, reiterativas de padrfes costumeiros, segundo uma norma consensual; e também,
uma outra reflexd@o, resultante de uma experiéncia pessoal porém, contraria ou diversa da
norma usual. No primeiro caso, os professores sdo sucintos e explicam suas praticas
afirmando que assim “deve ser”. A norma é considerada como um aspecto naturalizado do
fazer docente. No segundo caso, eles justificam o que fazem por uma narrativa, ndo tendo
ainda constituido uma norma. Essa narrativa configura-se como experiéncia. Porém, o
reconhecimento da norma ndo advém, também, de uma experiéncia? A experiéncia de estar
integrado e conhecer as normas e costumes de um grupo e, até, interioriza-las e naturaliza-
las.

Logo percebemos que, para avancar nas consideracdes sobre a valorizacdo do
trabalho docente e sobre sua autorizacdo a partir da reflexdo sobre a experiéncia pratica,
seria preciso ultrapassar o terceiro obstaculo epistemolégico estabelecido por Bachelard: o
habito de natureza verbal. Bachelard o identifica ao uso de uma Unica palavra ou conceito
como componente explicativo a um dos empecilhos a discriminacdo de fenémenos
distintos: a experiéncia de introjecdo da norma e a experiéncia da criacdo de situagcdes nao
previstas pela norma, as vezes contrarias a ela; ambas as atitudes de conhecimento que
podemos denominar com as palavras experiéncia e reflexdo, e ambas séo reflexdo sobre a
experiéncia pratica: a primeira é projecdo do padrdo e a outra € transformacdo da
representacdo do padréo através do ato de pensar, questionar.

Com essa finalidade escolhemos como metodologia a pesquisa-acdo para, ao
observarmos as acoes reflexivas dos professores, podermos contar com a parceria deles
para nos revelarem o sentido conferido a reflexdo e, especialmente, para observarmos
algumas das condi¢cdes de sua producdo. Visamos, inicialmente, formular um dispositivo
para que pudéssemos nos concentrar sobre a producdo das narrativas como explicacfes das
experiéncias, por isso, escolhemos desenvolver o Atelié Biografico de Projeto, tal como
exposto no capitulo 3. O Atelié nos propiciaria algumas condicGes diferenciadas para a
melhor compreensdo da narrativa dos professores como meio de interpretacdo do mundo,
das relacGes vividas, e como alternativa para explicacdo da acdo inovadora, como
formulacéo de um projeto de agdo no mundo.

As experiéncias de vida narradas pelos participantes durante o Atelié Biografico de

Projeto repetiram, no entanto, as duas formas identificadas anteriormente. Elas tanto foram
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narrativas que confirmam e afirmam uma dada interpretacdo do mundo, como foram relatos
de momentos de descoberta de outras possibilidades de interpretacdo do mundo e de
configuracdo dos fatos vividos para usar os termos de Paul Ricoeur®. A possibilidade de
contar a vida de outro modo implica no poder biografar-se, tornar-se outro sem deixar de
ser si mesmo; o que para Ardoino (2000, p. 195) é o poder de alterar-se”’. Essa é a mesma
idéia que encontramos no conceito de poder de formacdo criado por Gaston Pineau®®
(Pineau, 2006, p. 331). Poder de formacdo, alteracdo, e biografar-se dizem respeito a
transformacéo propria da emergéncia do sujeito, ao produto do contato com o outro, o qual
também pode reconfigurar a sua vida.

Nessa etapa da pesquisa os professores estabeleceram e explicitaram projetos
pessoais e um projeto comum, o que nos levou a distinguir a experiéncia de narrar a vida
entre a perlaboracgdo e conservacdo ou resisténcia @ mudanca. Duas atitudes e movimentos
opostos.

Perlaboracao, elaboracdo ou re-elaboracdo é termo do vocabulario psicanalitico e
significa: “processo pelo qual a analise integra uma interpretacdo e supera as resisténcias
que ela suscita”, conforme definicdo de Laplanche e Pontalis (2001, p. 339).
Psicanaliticamente significa ultrapassar as resisténcias da analise. Para Pichon-Riviére,
aprendizagem também diz respeito a uma transformacdo a partir da superacdo de
resisténcias e ainda que esse ndo seja o termo utilizado por Delory-Momberger em relagéo

ao Atelié Biogréafico de Projeto, seu conceito de aprendizagem € bastante claro:

Aprender é elaborar, revisar, modificar, transformar uma
maneira de estar no mundo, um complexo de relagbes com os
outros e com o si mesmo, € [...] formular um novo olhar sobre o seu
passado e sobre suas origens, projetar ou sonhar um outro futuro, se
biografar novamente. (DELORY-MOMBERGER, 2003 p. 126)

% Paul Ricoeur é autor fundamental para a compreensdo hermenéutica sobre a qual se baseou Delory-
Momberger nas suas pesquisas sobre a biografizacdo, entre elas a criacdo desse dispositivo de intervencgdo, o
atelié biografico de projeto. Para ele, a narrativa configura, no presente, elementos da biografia ao
reconfigurar lembrancas do passado e prefigurar o futuro.

%7 Ver definicdo de Ardoino na nota 60.

% Pineau se refere ao seu livro de 1983, Produire sa vie: autoformation et autobiographie, o qual situa a
autoformacdo como apropriacéo do seu poder de formacao (parte I); adota um método: o das histérias de vida
(parte 11 e o aplica a uma vida bem comum: a de uma dona de casa (parte Il1).
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Consideramos a mencdo as resisténcias, explicitadas em Pichon-Riviere e em
Laplanche, referéncia importante porque a experiéncia referida pelos autores acima citados
diz respeito a superacdo de um estado, de uma forma de ser e de se manifestar, que ocorre
na presenca do outro, no contato com o outro. Cabe lembrar que, de maneira analoga, tanto
para G. Pineau como para Delory-Momberger os procedimentos com histérias de vida séo
realizados em grupo. Em grupo, com o outro, que reciprocamente faz sua biografizacéo, se
encontra a possibilidade de analise. Dai resulta o poder de formacdo dos adultos; eles
podem se apropriar das experiéncias que tém, tira-las das sombras, nos espacos de
formagéo; quer sejam eles os ndo-formais, quer sejam os espacos informais ainda que no
intersticios das instituicGes.

No Atelié Biografico de Projeto, ainda que a interpretacdo da histdria alheia nao
seja recomendada, os pedidos de esclarecimento o sé@o e garantem a escuta da fala dos
sujeitos, levando-as a interrogarem-se; na escrita heterobiografica exercitam o reconhecer-
se no lugar do outro. Nas relagdes de alteridade os sujeitos encontram-se com uma terceira
pessoa presente em todos os vinculos bi-corporais, isto €, entre dois individuos, segundo
Pichon-Riviere, para quem, o terceiro é o irrefletido, o inconsciente ou mundo interno que,
n&o obstante, atua nas resisténcias e nas opinides aceitas sem questionamento.

Ao aproximarmos a concepc¢do de aprendizagem “pichoniana” dos procedimentos
de grupos com historias de vida, destacamos o poder de formacédo e o poder de biografar-se
como possibilidades de superacéo de resisténcias a mudanca, de posicionamento critico em
relacdo a estere6tipos e, nesse sentido, como adaptacdo ativa a realidade em oposigdo ao
movimento de resisténcia representado pela adaptacdo passiva a realidade, a conservagao
de padrbes costumeiros, aos estereotipos.

O potencial transformador da aprendizagem, assim considerada, tem, entretanto,
um limite: esse estd, para Delory-Momberger, na bioteca, colegdo de fragmentos de vida,
os biografemas de cada sujeito, ainda que possa ser ampliada, tem a dimensdo das
experiéncias vividas. Para Pichon-Riviere, igualmente, o limite estd na rede vincular de
cada sujeito e na possibilidade de estabelecer outros vinculos; estd no contexto social no
qual se inserem os vinculos internos que definem suas matrizes de aprendizagem. Do
mesmo modo que os fragmentos de narrativas — biografemas — as matrizes de

aprendizagem também sdo introjecédo do vivido re-atualizado em novas configuracdes.



162

Assim através do que constamos no Atelié Biografico de Projeto e do Grupo
Operativo 0s termos experiéncia e reflexdo sobre a experiéncia passaram a ser designados
ora por elaboracdo da experiéncia/perlaboracéo, poder de formagdo, com um sentido de
aprendizagem como processo de vida; ora por resisténcia & mudanca ou medo da mudanga,
por meio dos quais se institucionalizam habitos, valores, conservando-se, assim as
culturas®. A reflex&o, no primeiro caso, implica sempre em um distanciamento em relacéo
a experiéncia que a motiva, produz uma reconfiguracdo da interpretacdo do vivido.
Intencionalmente, ela ndo €, nesse caso, transparéncia, repeticdo tal e qual do mesmo ato. A
reflexdo pode ser, entdo, acontecimento, sempre inédito, situado do tempo e no espaco; ela
inova ainda que reafirma o antigo, porque o faz de um outro modo, tal como fizeram
Pichon-Riviere e Paul Ricoeur ao recorrerem a Poética de Aristoteles para com ela
pensarem a estrutura dramética da agdo, no primeiro caso, e 0 segundo para pensar a
mimese presente na representacdo do vivido que ndo é copia ou duplicagdo, mas € um
Outro do vivido. Fiéis a Aristoteles, diferentes do estagirita.

Por meio da experiéncia de perlaboracéo, ou re-elaboracao, o sujeito se autoriza a
formular um projeto de acdo sobre si e sobre o ambiente, a construir estratégias e taticas de
negociacdo e de acdo. Torna-se outro em relagdo a si mesmo e permanece 0 mesmo. Era
preciso compreender, entretanto, como esta experiéncia que se gesta na narrativa de si se
transforma, efetivamente, em acdo e em que condicdes ela pode emergir e ser
compartilhada. Ela surgiria apenas nos espacos de producdo de historias de vida, em que o
grupo é um grupo centrado na escuta de cada um dos individuos e ndo em uma acéao
coletiva?

A decisdo de utilizar o Atelié Biografico de Projeto como dispositivo de pesquisa
havia sido fruto de um exercicio de narrativa de minha histéria de vida, o qual comparei a
escrita de um memorial e observei algumas diferencas importantes que me orientaram na
conducdo desse Atelié, especialmente a énfase que dei a0 momento heterobiografico’®. O
modelo narrativo empregado por Delory-Momberger inspirando-se em Paul Ricoeur
poderia ser o modelo para configurar as condicdes de producdo da acdo humana inovadora?

E como considerar as a¢Ges que tém a intencdo de conservagéo?

% Cabe lembrar aqui que Moreno designa a resisténcia @ mudanca como ‘conserva cultural’.
100 3 2.2 (Auto)/(Hetero)-Biografia: elementos da reflexdo e da aprendizagem a partir da pratica p.109
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Nesse ponto da pesquisa, tivemos a grata surpresa de poder contar com a formacao
de um grupo de estudos pelos professores, 0 que nos permitiu avancar nessa questao.
Entretanto cumpre, antes de avangarmos, assinalar que, se identificamos os procedimentos
da pesquisa-acdo a possibilidade de superar os obstaculos epistemoldgicos através de
invencdes de procedimentos investigativos, a partir daqui deixamos de seguir as idéias de
Bachelard, posto que ndo buscamos o espirito cientifico mais na sua forma depurada,
proxima do ideal. Ao contrario, identificamos no jogo entre o avangco da possibilidade
criativa e a resisténcia a0 mesmo avango, um alerta sobre a importancia da forga dessas
defesas para a compreensdo de fendmenos humanos, os quais ndo se compdem de
elementos passiveis de serem estudados em si mesmos, apreensiveis em uma condicdo
estatica. Por isso, verificamos a importancia de considerar ndo apenas as posices (o
avango, ou o recuo) em relacdo a um padrdo considerado previamente, mas tambeém o
processo e a conexdo entre os dois movimentos que levam a transformacao do objeto a ser
conhecido. Essa observacdo vale também para o entendimento e para a aprendizagem 0s
quais ndo transpdem obstaculos seguindo uma trajetoria rumo a um ponto ideal de chegada.
Eles retornam sempre, transformados, ao concreto, a experiéncia, realizando assim o
movimento em espiral descrito por Pichon-Riviere.

Reconhecemos, desse modo, os limites da generalizagdo e da construcdo de leis
explicativas de processos da vida, como é o caso dos processos de formacdo e de
aprendizagem. Ha que analisar os contextos tal como eles sdo considerados sob a Otica do
mundo da vida dos narradores. Nesse sentido, a agdo comunicativa, isto ¢, o didlogo é um
instrumento fundamental. A possibilidade de nos acercarmos dos fendmenos da
aprendizagem e da formacéo, enquanto objetos de pesquisa, esta em podermos estabelecer a
reflexdo e a investigacdo com o0s sujeitos da acdo através de dispositivos interativos que
contemplem facetas presentes no cotidiano dos sujeitos envolvidos na pesquisa-a¢do. Por
isso, a narracdo, que se configura sempre como parte de um didlogo com o outro, pode nos
esclarecer sobre a aprendizagem e sobre a importancia em se considerar a experiéncia na
formacao.

Ao participar como observadora de um grupo de estudo, seguindo a técnica do
Grupo Operativo, tecemos consideracdes a propésito da aproximacao entre a reflexdo sobre

a acao e o0 modelo narrativo (P. Ricoeur) e 0 modelo dramético (Pichon-Riviére). Podemos
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dizer que a reflexao sobre a acéo, compreendida como elaboracgéo do vivido e instauradora
da autorizacdo profissional docente exige a manutencdo do didlogo com o outro e a
disposicao para a critica a alguns costumes institucionalizados. Ao mesmo tempo, por ser
um movimento de aprendizagem do real, também ocorre tem por base os elementos
instituidos, os quais deve preservar. Com efeito, para integrar essa dupla condicdo de
existéncia, a aprendizagem da autorizacdo ocorre na penumbra da instituicdo e se faz

presente sem ser anunciada.

e E possivel instituir espacos de espacos de reflexdo sobre a pratica?

Com relacdo ao Atelié Biogréafico de Projeto e aos outros procedimentos de historias
de vida em grupo, podemos afirmar que eles s6 tém lugar a margem de ambientes
institucionais, como escola, hospital e empresa; como atestam Josso (2004) e Delory-
Momberger®™, eles ocorrem & margem das instituicdes e quase sempre ligadas a elas, na
forma da prestacdo de servigo, de dindmicas.

O grupo autobiografico estabelece formas de vinculos que devem durar o tempo da
realizacdo do trabalho feito em paralelo com as narrativas de vida; depois esses vinculos
grupais devem ser desfeitos para que outras estratégias e taticas tenham lugar com a
finalidade de concretizar os projetos de vida de cada um, como esclarece Josso (2006, p.
376 e 379). O que permanece sdo as mudancas no grupo interno, se quisermos utilizar o
conceito “pichoniano”; ou a transformacdo da bioteca, de cada um.

Com relagdo ao Grupo Operativo, trata-se de uma técnica para a realizacdo de
qualquer tarefa, ou seja, para qualquer acdo que tenha em vista a realizacdo de um objetivo
comum aos integrantes do grupo. Nesse caso, pode-se utilizar essa técnica em situacdo de
trabalho em instituicfes escolares, de salde, ou outras, como estratégia, como didatica, ou
como grupo de estudo. Seu término depende do contrato a ser firmado entre os integrantes

do grupo, e que pode sempre ser confirmado. Restringimos-nos, nesta tese, a analise da

101 Christine Delory-Momberger recebeu-me para uma entrevista, em Paris, em julho de 2007, na qual ela
contou que as elaborages tedricas sobre historias de vida foram posteriores a pratica do Atelié Biografico de
Projeto. Ela o utilizou amplamente em empresas, especialmente, multinacionais; antes mesmo de aproveita-
los como dispositivo de formagéo.
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possibilidade ou ndo de institucionalizar as estratégias de producéo realizadas pelo grupo
participante desse dispositivo, analisando-as como possibilidade de reflexao sobre a acéo.

Nos trés disposi