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RESUMO

Tendo como referéncia uma pesquisa que venho realizando, cujo objetivo é desenvolver,
com professoras das primeiras séries do primeiro grau, uma metodologia de leitura critica
de sua prdtica docente, este texto procura destacar alguns desafios epistemoldgicos,
pedagdgicos, metodolégicos e éticos que venho encontrando nessa trajetdria.
PROFESSORES — ENSINO FUNDAMENTAL — ENSINO DE 1° GRAU — PRATICA
DOCENTE

ABSTRACT

I — AN EVALUATOR TEACHER. Taking into account data obtained in a research, which
main objective is to develop together with primary grade teachers a methodology of
critical reading, this paper tries to point out some challenges — episthemologic, pedagogic,
methodologic, and ethical — I found in conducting the study.

O texto relata dados de uma das vertentes do projeto “Professor — Leitor Critico de sua
Pritica” que foi desenvolvido na FEUSP, desde marco de 1996, sob a coordenacdo de
Marli André e Mary Rilia M. Dietzsch e contou com a participagio de Marta M.P.Darsie
(professora da Universidade Federal do Mato Grosso), Ana Maria L. Teixeira (mestranda),
Vera M. Martens (bolsista de Aperfeicoamento — AP) e Maria Cristina P. Vilas (bolsista
de Iniciacio Cientifica — IC). A pesquisa contou com apoio do CNPq.
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Este texto relata dados da pesquisa “Professor — Leitor Critico de sua
Pratica”, que buscou investigar os processos de constituicio do saber e do
fazer docente, pelo desenvolvimento de uma metodologia de leitura critica da
préatica docente, junto com professoras das primeiras séries do primeiro grau.
Procurando delimitar aspectos especificos da pratica pedagégica, que consti-
tuiram os focos de anilise, optou-se por trabalhar com as professoras em
duas vertentes: 1) a organizagio do espago da leitura e da escrita; e 2) a
revisdo das préticas avaliativas de sala de aula.

Para cumprir o propésito de desenvolvimento de uma metodologia de leitura
critica da pratica docente foram organizados semindrios com dois grupos de
cerca de trinta professoras. Num deles foram estudados textos e resultados
de pesquisa sobre o tema da avaliagdo, tendo sido introduzido o didrio como
instrumento de reflexdo. No outro, foram utilizados textos literdrios e outras
producdes sobre a leitura/escrita, tendo-se introduzido o caderno de escrita
como uma forma de incentivo & leitura e escrita das professoras. Esses
semindrios foram distribuidos em dois médulos, um no primeiro e o outro
no segundo semestre de 97. Cada médulo envolveu cerca de oito sessdes de
seminarios com quatro horas de duragio.

O primeiro médulo abordou, em um dos grupos, o tema da avaliagio e, no
outro, concepgdes de leitura/escrita. O segundo médulo focalizou os projetos
elaborados pelas professoras visando produzir mudangas nas praticas de
avaliagdo e de leitura/escrita em suas salas de aula. Mesmo tendo temaéticas
especificas, em ambos os grupos emergiram e foram tratadas questdes relativas
ao que significa ensinar e aprender e o que é ser professor no mundo de
hoje. Houve ainda o acompanhamento das atividades de sala de aula de uma
professora.

Os dois grupos tiveram alguns pontos de aproximago, mas com coordenagio
e teméticas prdprias, seguiram caminhos bem diferenciados. Os aspectos
comuns decorreram das reuniGes sisteméticas da equipe que permitiram o
planejamento das sessdes, o acompanhamento passo a passo do trabalho e a
discussdo conjunta dos problemas e das mudangas a serem feitas. As diferengas
se fizeram evidenciar no conteiido tratado, nas estratégias e na avaliagdo dos
£rupos.

Este texto focaliza o processo e alguns resultados da investigagdo junto ao
grupo em que se tratou do tema das préticas avaliativas. Trata, portanto, do
tema professor-avaliador.

OS PONTOS DE PARTIDA

Qual o sentido que tem a avaliagio no 1° grau? Serve para dar notas e
aprovar/reprovar os alunos? Ou para dar informagdes a respeito dos avangos
¢ dificuldades de cada um, indicar o que foi conseguido e o que ainda pode
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ser mais bem trabalhado? Por que nfio usar a avaliagdo no sentido positivo,
isto €, para identificar as falhas do processo e para dar pistas sobre como
corrigi-las? Por que ndo reverter o uso da avaliagio como arma de poder e

como juizo final do aluno para voltd-la ao sucesso da aprendizagem?

Essas questSes constituiram o ponto de partida da pesquisa, que focaliza o
professor-avaliador num duplo sentido: por um lado, supde o desenvolvimento
¢ a incorporagdo de um processo de avaliagdo continua da prépria préatica e,
por outro lado, propde o repensar das concepgles e préticas avaliativas
utilizadas em sala de aula, no sentido de volté-las para o sucesso, e ndo para
o fracasso, dos alunos.

Por que a preocupaciio com a avaliacio da prépria praitica?

A literatura recente, tanto nacional quanto internacional, tem sido bastante
enfética quanto & importincia da formagfo continua dos docentes centrada na
investigacdio e na reflexdio sobre a pritica. E por que tal énfase? Porque na
medida em que o professor incorpora em seu fazer diddtico um processo de
reflexdo e andlise critica do préprio trabalho, ele pode, ao identificar os
problemas e dificuldades, equacionar alternativas que o ajudem a superi-los,
0 que certamente reverterd na melhoria do ensino e conseqilientemente (espe-
ra-se!) da aprendizagem dos alunos.

Autores como Schon, Zeichner, N6voa, Perrenoud, Pérez Gé6mez, Sacristan,
Kemmmis e Carr, sé6 para citar alguns do cendrio internacional tém sido
referéncia bésica nas discussdes sobre o tema. Levando em conta as idéias
dos autores citados e de vérios colegas pesquisadores que nos tém acompanhado
na defesa do importante papel que pode ter o professor na busca de um
ensino de qualidade para as criancas que freqiientam a escola piblica brasileira,
procuramos estruturar, com professoras da rede piblica paulista, um processo
de pensar a prépria pritica. Como Perrenoud (1993), acreditamos que um
trabalho dessa natureza pode contribuir para que as professoras adotem a

préatica refletida, ou seja, uma disposi¢io e competéncia para a anilise individual ou
coletiva de suas préticas, para um olhar introspectivo, para pensar, decidir, agir, tirando
conclusdes e inversamente para, antecipar os resultados de determinados processos ou
atitudes. (p.129)

O alvo do projeto era fazer, com as professoras, um exercicio de investigagdo
sobre a prépria préitica e para isso propds-se que elas dirigissem seu olhar
para a avaliag@o.

Por que a preocupaciio com as priticas avaliativas de sala de aula?

Autores como Perrenoud (1992), Luckesi (1995), Liidke (1994), Saul (1994),
Demo (1995) mostram que a avaliagdo escolar tem sido usada como um
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mecanismo poderoso de excluséo social, na medida em que reforca as diferengas
de desempenho escolar, que, em regra, refletem as diferengas socioeconOmicas
dos alunos. Esses autores também mostram como a avaliagio pode ter um
papel formativo, quando é utilizada para detectar as dificuldades dos alunos,
obter informagdes sobre as medidas corretivas, aperfeicoar cada vez mais o
processo de ensino e buscar a otimizagio da aprendizagem.

OBJETIVOS DO TRABALHO DE FORMACAO CONTINUADA

Com apoio nas concepgdes dos autores citados foi constituido um grupo de
professoras ao qual se deu a palavra para:

a. Discutir a sua prética, falando, escutando, escrevendo-a e reescrevendo-a.

b. Relatar e ir desvelando os processos interativos de sua sala de aula,
buscando novas formas de avaliagfo.

c. Produzir textos nos quais se inscrevessem os saberes partilhados no
grupo/semindrio, o saber sobre si mesma e o saber a respeito de seus
alunos.

d. Utilizar, em sua sala de aula, priticas de avaliagfio voltadas para o sucesso
dos alunos e para a melhoria do seu ensino.

e. Discutir, com o grupo de colegas, as experiéncias realizadas em sala de
aula, revendo-as e aperfeigoando-as.

A METODOLOGIA DO TRABALHO

No momento em que eram feitos os contatos com algumas escolas para iniciar
o trabalho, a Faculdade de Educagfo da USP firmou um convénio com a
Secretaria de Educagiio do Estado de Sdo Paulo para desenvolvimento de um
Projeto de Educagdo Continuada — PEC — destinado aos docentes e técnicos
de sete delegacias de ensino da Capital. Tendo objetivos muito amplos € uma
estrutura flexivel para a proposicéo de atividades variadas, julgamos conveniente
inserir nosso curso no contexto desse grande projeto. Elaboramos uma proposta
que foi enviada as delegacias de ensino contendo a justificativa para escolha
do tema, os objetivos pretendidos, a metodologia a ser utilizada € uma
observagio de que a opgéo pelo curso deveria ser voluntiria.

Foi manifestado interesse por parte de cerca de quinhentos docentes, mas
como ndo dispinhamos de tempo e local para atendé-los, foram organizadas
duas turmas de cerca de 35 professoras que estavam atuando nas séries iniciais
do primeiro grau. Cada turma ficou com uma coordenadora € um tema
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especifico de trabalho. A intengdo inicial era trocar os temas apGs o primeiro
ano, mas 0s grupos optaram por continuar com a mesma coordenadora e
desenvolver dindmicas préprias.

A metodologia utilizada no grupo que focalizou o tema da avaliagdo envolveu
resgate da memoria educativa, relato da pratica docente; estudo de textos,
discussdes de pesquisas e de textos literdrios que possibilitassem compreender
e analisar o relato da prética; elaboragio de projetos de intervengfio na sala
de aula; implementag@o e avaliagdo dos projetos; escrita do didrio para registro
das aprendizagens das professoras, das reflexdes sobre as mudangas realizadas
na pritica e da avaliago dos semindarios.

A dindmica dos encontros

O primeiro médulo incluiu cerca de oito encontros quinzenais distribuidos
durante o primeiro semestre de 97. As professoras, provenientes de nove
escolas diferentes, eram liberadas de suas aulas e recebiam uma pequena
ajuda de custo para refeicdo e deslocamento.

No primeiro dia do curso foi feita uma breve apresenta¢do da dindmica dos
encontros, uma proposta de tépicos dentro do tema avaliacdo e a definig¢o
das datas para todo o semestre. As professoras receberam uma coletinea de
textos ¢ um caderno que lhes serviria de didrio, no qual deveriam anotar
suas reflexdes e registrar suas aprendizagens.

Desde o primeiro encontro procurou-se dar a voz as professoras, deixando-as
falar sobre as suas experiéncias como alunas, principalmente sobre seus
sentimentos em relac@o a avaliag@o. Procurou-se também estimuli-las a escrever,
relatar seus pontos de vista e suas praticas avaliativas de sala de aula, assim
como as reagOes dos seus alunos.

Textos de Demo (1995), DePresbiteris (1993) Darsie (1996) e Luckesi (1995)
foram discutidos nesses encontros, tendo-se usado vérias técnicas de dindmica
de grupo. Textos literdrios como o de Lourengo Diaféria (1984) e dados de
pesquisa apresentados e debatidos, encerrando-se 0 semestre com uma leitura
e andlise coletiva dos didrios.

O trabalho no segundo médulo se concentrou no acompanhamento dos projetos
a serem implementados pelas professoras em suas salas de aula. Sugeriram-se
algumas questdes para orientar o registro nos didrios nessa segunda fase:
motivos que as levaram a escolha do tema do projeto; as expectativas em
relagdo ao resultado do projeto; ddvidas e questdes com relagio a sua

implementag@o; auxilio necessdrio para execugdio e outras reflexdes.

No inicio foi necessdria uma orienta¢do muito préxima as professoras para
a elaboragdo escrita dos projetos, como por exemplo, discutir 0 que é um
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projeto, como se estrutura, quais seus principais elementos. Mesmo assim,
vérias professoras pediram um tempo bem eldstico para entregi-los por escrito.
A supervisfio dos pequenos grupos nesse estigio foi fundamental.

O primeiro encontro do segundo mddulo consistiu na exposigio de cada
projeto para o grupo. As demais colegas fizeram perguntas, pediram esclare-
cimentos e apresentaram sugestdes, o que resultou em grande beneficio para
todos. Ficou acertado que as sessdes subseqiientes seriam usadas para aten-
dimento de pequenos grupos que estivessem desenvolvendo projetos com tema
semelhante. Elaborou-se um cronograma de modo que todas as professoras
tivessem quatro sessGes para apresentar, discutir e aperfeicoar seus projetos,
sendo que no decorrer desse processo alguns sofreram modificagdo total. Os
temas dos projetos foram: 1) a utilizagdo do didrio como instrumento de
avaliagdo dos alunos; 2) como trabalhar com o erro em matemitica — 4°
série; 3) como trabalhar o erro em linguagem — 1* série; 4) o uso do didrio
para o pensar critico e reflexivo — 4* série; 5) o trabalho com o erro em
linguagem — 2* série.

No final do semestre foi marcada uma reunido com o grupo todo para balango
geral do curso, socializacdo dos resultados dos projetos, discussdo dos didrios
e planejamento do pr6ximo médulo.

Sugeriram-se os seguintes temas' para o terceiro médulo: leitura e escrita
(18), matemadtica (4), ciéncias (4), disciplina/indisciplina (6), os parimetros
curriculares (3), construtivismo (2), sistema educacional no Brasil (1), politica
educacional (1).

O curso teve seqiiéncia no ano de 98 abordando conteddos especificos de
leitura/escrita, matematica e ciéncias, atendendo as sugestSes das professoras.

REFLEXOES E QUESTOES DE PESQUISA

O processo de desenvolvimento do trabalho de formacdo continuada suscitou
uma série de reflexdes e uma retomada dos objetivos da pesquisa. Procuraremos
trazer, para discussfio, neste texto, questdes relativas aos fundamentos, ao

contetido e ao processo de formacgdo continuada, assim como a metodologia
de investigacdio dos saberes e priticas dos docentes.

Reconhecendo que ndo se pode separar conteido e forma, assim como nio
¢é possivel discutir aspectos metodolégicos sem considerar os pressupostos que
os orientam, apenas para fins de maior clareza na apresentagdo, organizamos

1. Os nimeros notados entre parénteses referem-se A quantidade de indicaces do tema.
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as questdes em quatro grupos: questdes pedagégicas, metodolégicas, episte-
molégicas e éticas.

Questdes pedagégicas

Pode-se falar numa didética da formagdo continuada? Essa &, sem diivida
uma indagagdo central para quem, como nds, objetiva investigar os processos
de constitui¢fio do saber e do fazer docente. Dela derivam questdes como as
seguintes: Como se d4 o processo de construgéio dessa didética? Que principios
bésicos devem orienti-la? Como traduzir esses principios num esquema aberto
a ajustes e sujeito a constante aperfeicoamento? Que priticas de avaliagio
poder@o auxiliar um maior aperfeigoamento desse processo?

J& tivemos oportunidade de sintetizar em outro texto (André, in Catani et al.,
1997) alguns pontos considerados consensuais na literatura pedagégica sobre
a formagdo docente. Foram justamente esses pontos que nos serviram de
referéncia na pesquisa “Professor — leitor critico de sua prética”. Sdo eles:
a) necessidade de articulagfio teoria-prética; b) valorizagdo da atitude critico-
reflexiva no processo de autoformagio; c) reconhecimento da instituicsio escolar
como espago da formagho docente; d) valorizagio do desenvolvimento pro-
fissional e do trabalho coletivo nas escolas; €) valorizag@o da histéria de vida
pessoal e profissional do professor; e f) consideragio de temiticas emergentes
na formagdo docente, tais como: género e memdria, ciclo de vida e experiéncia
docente, histéria da formagiio docente, diversidade cultural, etnias e minorias.

Quando se trata da formagio de professores a problemética da articulagfio
teoria-pratica €, sem divida, um ponto central. Em nossa pesquisa também
ocupou lugar relevante. Como trabalhar essa articulagio? Eis um desafio!
Nossa intengio ao organizar os semindrios era justamente tornd-los um espago
de produgdo coletiva, de comunicagdo, de didlogo, de criagdo. Pretendiamos
fazer, junto com as professoras, uma leitura critica de sua pritica docente,
incitando-as a descrevé-la e reescrevé-la, analisd-la com o suporte da literatura
e da reflexdo coletiva e, a partir daf, elaborar propostas de mudanga, imple-
mentd-las e avalid-las. O espago do semindrio seria a retaguarda de apoio e
de produgio coletiva.

Fizemos um planejamento dos encontros que inclufa leitura e discussdo de
diferentes modalidades de textos e o uso de um diério para registro e reflexiio
sobre o préprio processo de aprendizagem. Nas primeiras sessdes percebemos
uma certa resisténcia ao estudo de textos e muita dificuldade para fazer
qualquer registro escrito. Ao mesmo tempo, as professoras manifestavam o
desejo de falar das questdes e dificuldades do dia-a-dia, dos problemas da
escola, dos alunos, das familias dos alunos e das suas ansiedades para implantar
as novas propostas efetuadas pela Secretaria de Educagdio do Estado de Sio
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Paulo. Havia também uma expectativa de receber, por intermédio do curso,
“sugestdes” sobre como resolver tantos problemas.

Nossa preocupagio, nesse momento, foi nos colocarmos ao lado das professoras,
partilharmos das suas angistias, mostrarmo-nos soliddrias, mas ndo deixar de
lado nosso propésito — desenvolvimento, utilizando-se da escrita e da reflexdo
coletiva, de uma metodologia de leitura critica da pritica —, o que nos
ajudou a evitar o risco de cair na onda da denincia pela deniincia, da critica
pela critica, que ndo nos levaria a lugar algum. »

Tendo clareza sobre aquilo que buscdvamos, e levando em conta as condigdes
concretas do grupo de participantes, decidimos fazer algumas reformulagdes
em nosso plano original, pois algumas professoras escreveram no didrio que
nossos encontros pareciam “aulas do curso de Pedagogia” e que ndo era bem
aquilo que esperavam.

Nossas observagdes e anotagdes dos primeiros encontros indicavam que grande
parte do grupo apresentava muita dificuldade para entender o conteido dos
textos, identificar as principais idéias e se posicionar pessoalmente diante
delas. Observou-se também uma certa dificuldade para discuss3o em grupo e
para a produgfio coletiva. Procuramos, entdo, rever a selegio de textos,
reduzindo o nimero de leituras e variando-as em termos de enfoques (filoséfico,
psicolégico, sociolégico), de natureza (textos literdrios, académicos, relatos de
pesquisa), de autores (dentro e fora da 4rea de educagdo). Procuramos
diversificar também as técnicas de trabalho em sala de aula, combinando
exposi¢do oral com estudo do texto em duplas, seguido de discussio em
grupos ¢ volta ao grande grupo.

Analisando com toda a equipe de pesquisa o que se passava, concluimos que,
subjacente as reagdes das professoras, havia uma questio de fundo muito
séria: um sentimento de inferioridade, de baixa estima muito grande, ligado
a percepgdo da desvalorizagfio social do professor. Aliado a isso, percebemos
haver um sentimento de autodesvalorizagfio e de impoténcia perante a dificuldade
de responder as exigéncias do ensino e as demandas da educagdo escolar no
mundo de hoje.

Para que se pudesse avangar na nossa proposta de envolvimento e de
consideragio do docente como sujeito do processo de formagdo, foi necessdrio
fazer um “desvio”, para tentar atingir essas questdes de fundo. O papel do
professor no mundo de hoje — como enfrentar tanto os desafios de uma
sociedade tecnolégica como as diferengas sociais e culturais dos alunos na
sala de aula — passou a ser o tema latente das discussdes. Procuramos usar
técnicas de sensibilizagdo, de mobilizagdo pessoal, de resgate de memdria, de
simulagdo, além da exposi¢io e do estudo em grupo. Sentindo-se apoiadas,
as professoras comegaram a se expor mais, a fazer uso da palavra, a propor
€ a sugerir.
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A licdio que se pode tirar dessa experiéncia é que para ndio sucumbir 2
tentagdo do praticismo nem a ilusdo da teoria iluminista é preciso ter uma
proposta muito clara e bem fundamentada de formagio. Em outras palavras,
€ preciso ter um projeto de formagio, ancorado em principios bésicos, que
orientem a definigio de objetivos a serem atingidos, a metodologia a ser
utilizada e o delineamento de estratégias de ag¢dio e de acompanhamento de
sua execuc¢do.

Foi a existéncia de um projeto de formacdo que nos permitiu fazer uma
leitura critica da situagéo, levar em conta as condigdes concretas dos sujeitos
(professoras participantes) e esbogar as mudangas feitas. O trabalho exigiu
que se recorresse a referenciais e materiais de diferentes origens e se ampliasse
o nosso campo de reflexdo. Buscando a formagdo do sujeito cultural e tendo
como preocupagdo o processo de constitui¢io da identidade docente, introdu-
zimos em nossa pesquisa os textos literdrios e atividades de sensibilizacgéo.
Nossas reflexdes incorporaram contribui¢Ses da literatura, da arte, da filosofia,
da psicologia, da sociologia politica, da histéria, da epistemologia.

Quando as professoras comecgaram a implantar projetos de mudanga nas suas
salas de aula, uma nova questdio se tornou evidente: a necessidade do suporte
pessoal, emocional, técnico, institucional para impulsionar e consolidar essas
mudangas. Nossa disponibilidade para acompanhamento, supervisdo, discussdo
dos projetos, seja individualmente, seja nos pequenos grupos, mostrou-se
crucial. Nesse momento, ficou muito claro que o processo de formag&o docente
precisa se estender ao longo do tempo e ter monitoramento continuo. Se
houver desejo efetivo, ou melhor dizendo, vontade politica para efetuar
mudangas, € preciso planejar a formagdo ao longo do tempo e ndo num curto
periodo. E preciso também prever um acompanhamento qualificado, ou seja,
a existéncia de pessoal tecnicamente bem preparado para assessorar as pro-
fessoras nas suas buscas e dificuldades. Encontramos aqui muito claramente
a contribui¢io do pedagogo.

Das nossas reflexdes sobre esse trabalho verificamos que a forma de lidar
com a articulagfio teoria-pritica na formagfio docente depende da histéria dos
sujeitos participantes, do processo de constituicio da sua subjetividade, do
contexto em que vivem e trabalham, assim como do suporte técnico a eles
oferecido. E um processo a longo prazo, com metas bem estabelecidas e
acompanhamento qualificado constante.

Como e onde vai se dar essa formacdo? Essa é, sem divida uma pergunta
relevante. J4 ha um consenso muito grande na literatura pedagégica, com
base em estudos e pesquisas, sobre a importincia de articular teoria e pratica
na formagao docente. As dividas e questdes surgem quando se busca concretizar
essa meta, ou seja, decidir o como fazer isso. Para tanto deve-se levar em
conta nfo s6 as dimensdes pessoal e profissional do docente, mas o contexto
de sua atuagiio, ou seja, a dimensdo institucional. Para que seja bem-sucedido
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¢ atinja resultados efetivos € preciso que haja uma vinculagido do projeto de
formag@io com o projeto da instituigio de origem do docente, para que os
conhecimentos adquiridos n3o fiquem no ambito pessoal, mas sejam socializados
e sejam postos a servigo do crescimento coletivo, institucional.

Embora se tenha clareza que o verdadeiro locus da formagio deva ser a
escola na qual a professora atua, o encontro de professoras de diferentes
escolas, confrontando experiéncias diversificadas também parece ter um papel
formador positivo, nada desprezivel, j4 que propicia alargar o campo das
percepgdes e situar as reflexdes num patamar mais abrangente. Assim, mais
do que exclusividade de uma instincia formadora, a diversidade parece ser
desejavel desde que, nesse caso, haja um esfor¢o deliberado de comunicag@o
entre as instincias, para estabelecimento de metas comuns e para busca de
confluéncia de projetos.

Essas consideragdes nos levam a pensar numa diddtica da formagdo, que
tenha como referéncia o adulto aprendiz, que se respalde nas questdes da
pritica docente e da realidade educacional e que se oriente para a efetivagio
de um projeto institucional.

Questdes epistemolégicas

Um grande dilema no uso da pesquisa-a¢@o, ligada a formacfio continuada
de docentes, é o que diz respeito aos limites e as distingdes entre pesquisa
e formacgdo, entre investigacdo e agdo. Pode-se perguntar: acio de quem e
para que? E ainda: até onde vai a formagfo e onde comecga a pesquisa?

A problemdtica da a¢dio no contexto da investigagdo-acio ja foi muito bem
explorada por Michel Thiollent (1982), de modo que nfo nos deteremos nesse
aspecto. Vamos sim, discutir aqui as relagdes entre pesquisa e formagfio. Um
pequeno parénteses, porém, antes de entrar nesse tema. N#o abordaremos a
questiio do papel formador da pesquisa, embora a consideremos extremamente
importante, porque ja a discutimos em outro texto (André, in André, Oliveira
[orgs.], 1997).

Feitas essas ressalvas, podemos dizer que a pesquisa-a¢éo tem tido um papel
relevante quando utilizada no contexto da formagéo continuada. Tem estimulado
um acompanhamento criterioso — planejamento, anélise e avaliagio — das
praticas de formacgo, favorecido o envolvimento dos participantes no processo
de autoformacfio e possibilitado mudangas nos comportamentos dos docentes,
com repercussdes positivas na aprendizagem dos alunos. Entretanto sua con-
tribuiciio em termos de sistematizaciio e de avango do conhecimento na drea
da educagdo tem deixado muito a desejar. O que vem impedindo esse avango?
— poderfamos indagar.
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Por um lado a formagdo de professores se tornou tema de pesquisa muito
recentemente, ndo havendo ainda tempo suficiente para consolidagdo dos
conhecimentos acumulados. Dai a dificuldade de avaliar a contribui¢do ndo
s6 da pesquisa-ac@o, mas também de outros tipos de pesquisa, para o avango
dessa temdtica. Por outro lado o fascinio da agdo tem ofuscado o olhar de
alguns pesquisadores para a outra faceta que é a pesquisa. Muitos trabalhos
s#o extremamente bem conduzidos, atingindo resultados importantes em termos
de acfio, de modificagio de uma situagfio, mas falta-lhes folego tedrico. Sdo
trabalhos necessérios, que cumprem uma fungfo social relevante, mas sdo
frageis do ponto de vista de uma reflexdo mais alentada, frigeis na sistematizagio
dos conhecimentos produzidos e frageis na geragfio de novas hipéteses, relagGes
€ associagdes.

Além de tudo isso, deve-se ponderar também que hid muitas posigcdes con-
trovertidas sobre o tipo de conhecimento a ser perseguido e valorizado na
pesquisa hoje. Alguns defendem o ponto de vista de que o conhecimento
relevante € aquele que tem aplicag@io imediata e retorno direto para a sociedade;
outros argumentam que o importante € a busca de conhecimentos que, embora
ndo tenham impacto social imediato, auxiliam a compreensio mais ampla de
uma problemdtica, ajudam a consolidar 4reas de investigagio ou abrem
perspectivas para novos estudos. E preciso que essas posigSes sejam trazidas
para o debate piblico, com seus respectivos argumentos e justificativas para
que se possa delimitar mais claramente os campos da a¢do e da investigacdo
em educagdio. Essa &, sem diivida, uma tarefa dificil, que precisa ser assumida
coletivamente, se se deseja realmente fazer progressos na drea.

Questdes metodolégicas

Outro desafio que emerge de nossa pesquisa diz respeito aos aspectos
metodolégicos e mais amplamente & natureza da investigag@io-ag@o. Quando
se usa a perspectiva do professor-investigador surgem questdes sobre  as
aproximag¢des e as diferencas nos papéis de professor e de pesquisador.
Pergunta-se: qual a diferenga entre o professor-pesquisador e o pesquisador-
professor? Responde-se: ambos investigam. O professor-pesquisador investiga
a sua prética docente: observa, registra, analisa, reformula. O pesquisador-
professor investiga uma problemitica, na qual estd inserida a pritica do
docente. O primeiro tem uma preocupagio mais imediata com seus problemas
cotidianos e um menor distanciamento deles; sua preocupagdo maior é (ou
deveria ser) desenvolver sua acdo docente para obter sucesso na aprendizagem
dos alunos. O segundo tem preocupagdes (objetivos) mais a longo prazo,
possibilidade de distanciamento para uma reflexdo mais ampla e compromisso
com a geragdo de novos conhecimentos. Os intentos e os resultados das agoes
sdo, portanto, diferentes, variando a natureza do papel, o grau de envolvimento
e a responsabilidade pelos resultados.
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O cuidado a se tomar nesses casos é 0 de n3o se criar uma hierarquia de
papéis, atribuindo mais, ou menos, valor a uma ou outra forma de envolvimento
na pesquisa nem a um ou outro tipo de conhecimento produzido. N#o se
trata de definir uma ordem de importincia para essa ou aquela atividade, mas
tdo-somente de reconhecer que hd diferencas nos objetivos perseguidos e,
conseqiientemente, nos fins atingidos.

Outras questdes de natureza metodolégica sdo as que se referem a forma de
registro dos dados e ao material a ser selecionado para anslise. E desejével,
nesse tipo de pesquisa, o envolvimento de uma equipe de trabalho para que
possam ser divididas entre duas ou mais pessoas as tarefas de coordenagdo
da acfio e de registro, pois é muito dificil dirigir uma discussio e ao mesmo
tempo fazer anotacSes adequadas.

Especialmente dificil ndo s6 nesse tipo de pesquisa, mas também em outras
que usam basicamente dados de natureza qualitativa € a defini¢@io de critérios
para selecionar os dados a serem apresentados. O que incluir e o que deixar
de fora? O que publicar e 0 que descartar?

Questdes éticas

As perguntas anteriormente formuladas nos reportam a questdes éticas muito
sérias, tais como: Quem define o que pode/deve ser revelado? Quem decide
0 que deve (ou ndo deve) ser publicado? Se o propdsito e a natureza da
tarefa do professor-pesquisador e do pesquisador-professor sdo diferentes, mas
interligados, néo deve ser uma decisdo coletiva a da publicidade dos dados?
E isso possivel? Afinal os docentes- -participantes s3o autores ou atores? E
possivel falar-se em co-autoria? Quais as condi¢gGes minimas para isso? Autoria
do que e para qué?

N N

Como se pode perceber, as questdes relativas a autoria e a publicidade dos
dados sd@o muitas e as respostas ndo sdo nem simples nem ficeis. Em geral
coleta-se uma grande quantidade de material no desenvolvimento desse tipo
de trabalho — anotagdes de campo, fotografias, tomadas de videos, produgdes
escritas dos participantes, textos dos seus alunos, varios tipos de documentos
escolares — e no momento de sistematizd-los o pesquisador se depara com
a dificil tarefa de selecionar aquilo que vai compor o relatério e o que vai
ser abandonado. Que critério usar sendo o da ética? Isso significa que o fator
bésico na orientagdo das escolhas serd o objeto de estudo, as perguntas da
pesquisa e ndo fatores do tipo preferéncias pessoais, gostos, sensacionalismo.
Mantendo como linha diretriz 0 objeto de estudo, cabe ainda ao pesquisador
tornar publicas as justificativas tanto para o que foi, quanto para o que nio
foi revelado, ou seja, expor os motivos que o levaram a escolher esse ou
aquele trecho do depoimento, essa ou aquela parte do documento, essa ou
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aquela situagdo observada. Cabe ainda relatar os dados na forma original e,
na medida do possivel, no contexto em que ocorreram. O critério da ética
exige que todo esforgo seja feito para retratar os dados com o minimo possivel
de distorgdes e com o cuidado de ndo causar qualquer dano aos sujeitos
participantes.

Se o pesquisador conta com uma equipe, ele pode discutir com os colegas
os critérios para a selegio dos dados, dividir com eles a responsabilidade, o
que ajudard certamente a reduzir o peso das tendenciosidades e preferéncias
pessoais.

Dependendo da situagdo e do grau de envolvimento dos participantes na
pesquisa, € desejavel que eles sejam incluidos na discussdo dos critérios e
na decisfo dos dados que devem ou ndo ser tornados piblicos. As vezes,
isso € possivel, outras, ndo. Tudo vai depender do objeto de estudo e das
relagBes estabelecidas na condugdo do trabalho. E preciso muita ponderagio
e grande dose de criatividade para decidir como agir e como escolher a
alternativa mais adequada.

Finalmente, a questdio da co-autoria é um ponto extremamente delicado que
nos reporta novamente a questio das distingdes e relagdes entre pesquisa e
formagdo, pesquisador e participante, conhecimento cientifico e profissional.
Afinal, na pesquisa-agfio pode-se dizer que os participantes sdo autores ou
atores? E impossivel discutir esse ponto sem entrar em outras indagagGes:
autoria do que e para qué? Tomando como exemplo nossa pesquisa, se O
nosso olhar se dirigir para o professor-pesquisador, poderemos dizer que o
lugar que ocupa na pesquisa é o de sujeito produtor de um saber ¢ de uma
prética que vai sendo reescrita, analisada e avaliada no coletivo dos semindrios.
Nesse processo todos sdo autores. Pode-se nesse caso falar em co-autoria de
um projeto de autoformaciio, de andlise e revisio dos saberes e préticas
docentes e de produgdo coletiva de conhecimento.

Se, porém, nosso olhar se detiver no pesquisador-professor, poderemos dizer
que seu papel na pesquisa é o de diretor de cena, conduzindo uma pega
cujos atores principais sdo os professores. Autor do texto original, o diretor
tem a tarefa de envolver os atores e de comprometé-los com o texto que
num primeiro momento é de sua autoria, mas que deve ir sendo apropriado
pelo grupo, revisto, reescrito, e deve ir se tornando, pouco a pouco, um texto

coletivo. E quando todos passam a ser autores.
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