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Resumo: O estudo apresenta o desenvolvimento do coletivo de pensamento de professores da area de
Ciéncias da Natureza em um programa de formacio sob a perspectiva da investigacdo-acdo emancipatoria.
Com o objetivo de analisar sentidos expressos pelos professores da area acerca do conceito de autonomia,
a pesquisa delineou-se em um contexto formativo em que foram identificados dois estilos de pensamen-
to: um conservador, que expressa um sentido de autonomia unilateral, e outro transformador, em que
a autonomia ¢ compreendida como um processo compartilhado. Os estilos de pensamento analisados
constituem-se como importantes propulsores de movimentos formativos, alicercados pela perspectiva
dialética, a qual auxilia na qualifica¢do dos processos de formagio na area.
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Abstract: The study presents the development of the teachers’ collective of thought in the area of Natural
Sciences in a training program from the perspective of emancipatory action research. With the aim to
analyze the meanings expressed by the teachers of the area about the concept of autonomy, the research
was delineated in a formative context in which two styles of thinking were identified: a conservative, who
expresses a sense of one-sided autonomy; and another transformer, in which autonomy is understood as
a shared process. The analyzed styles of thought constitute important propellers of formative movements
based on the dialectical perspective that assists in the qualification of the formation processes in the area.
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Introdugao

Pensar a formagcao de professores da area de Ciéncias da Natureza (CN) é o foco central
deste texto, que parte de uma pesquisa na qual se investigou a instauragao e a transformacio
dos estilos de pensamento de professores, licenciandos e professores formadores de Biologia,
Fisica e Quimica, participantes de um projeto de formagao continuada realizado por um grupo
de estudos e de pesquisa de uma universidade publica do interior do Estado do Rio Grande do
Sul. Nesse contexto, buscamos analisar de que forma um processo de formacao de professo-
res, sob a perspectiva da investigagao-acao, contribui com o desenvolvimento do coletivo de
pensamento interdisciplinar de professores.

A origem da problematica esteve ancorada em nossas vivéncias como professoras da
area e em compartilhamentos realizados em processos de formacao inicial e continuada de pro-
fessores. De forma mais especifica, temos observado que os processos formativos pouco tém
refletido em a¢des interdisciplinares na escola, o que pode ser resultado das continuas praticas
curriculares fragmentadas que os professores vivenciam ao trabalharem conceitos das discipli-
nas de Biologia, Fisica e Quimica. Ainda, a dificuldade em compreender epistemologicamente
as relagOes conceituais entre as disciplinas também pode estar contribuindo para limitar agdes
interdisciplinares em sala de aula. Com isso, decorre o questionamento inicial: quais sentidos
sao atribuidos a conceitos representativos da docéncia na area de CN?

Com essas preocupagoes, temos realizado pesquisas em processos de formagao con-
tinuada, em que participam professores de educagido basica, professores formadores e futuros
professores, o que Zanon (2003) denominou trfade de interagao, tendo em vista a importancia do
desenvolvimento de coletivos de professores que pensam e atuam acerca do ensinar e aprender
Ciéncias de forma colaborativa. Reconhecemos as possibilidades e desafios ja empreendidos
a esse respeito e reiteramos a importancia de desenvolver “[...] coletivos organizados sobre
individuos isolados, como forma de agao” (MALDANER, 2003, p. 25). Para tanto, temos in-
vestido, entre as tendéncias de formagao, nos processos de investigacido-agao sob a perspectiva
critica ou emancipatéria (CARR; KEMMIS, 1988), como um espago-tempo proficuo para a
constitui¢ao de professores.

No que se refere a formagao de professores, nos apoiamos em Carr e Kemmis (1988)
para marcar a investigacdo-a¢ao como o movimento que rejeita as nogdes positivistas da racio-
nalidade, favorecendo o enfoque dialético na constituicio docente. Assim, partimos da com-
preensio de que a circulagiao de pensamentos que ocorre no grupo de sujeitos em processo de
formagio corresponde a uma categoria interpretativa para o processo de mediagao. Para tanto,
utilizamos as contribui¢Ses de Fleck (2010) quanto a instauragio, extensao e transformacio de
estilos de pensamento representativos de grupos de sujeitos envolvidos, referidos pelo autor
como coletivos de pensamento.

O didlogo atento as questoes epistemologicas é imprescindivel para o processo de dis-
cussao, pois partimos do entendimento de que a integracao nao pode ocorrer, apenas, pela jungao
das disciplinas. Pensar que o mero contato de sujeitos vinculados a Biologia, Fisica e Quimica
garante a interdisciplinaridade e propicia o desenvolvimento da perspectiva interdisciplinar em sala
de aula é reforgar a ideia simplista de que ensinar ¢ facil. Pelo contrario, promover e compreender
interagOes sistematicas entre professores em formagio inicial e continuada numa perspectiva
inter ou transdisciplinar na escola é complexo e desafiador, como explica Morin (2002).
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Nesse sentido, temos observado que a interagdo de professores da educacio basica e de
licenciandos, mediada por professores formadores das trés disciplinas representativas da area de
CN, promove reflexdes na, sobre e para a pratica, como sistematico processo de reconstrucio
social de concepgoes, situacOes e agdes. Essa é a caracteristica central dos movimentos que
marcam o caminho que percorremos para analisar o objeto e tornar mais visivel as questdes
formativas que temos percebido. Ainda, cabe ressaltar que os movimentos formativos que temos
identificado, nos processos de investigacdo-a¢do, tém como caracteristica principal a formagao
da espiral autorreflexiva lewiniana, que, de acordo com Carr e Kemmis (1988, p. 174, traducio
nossa), “é formada por ciclos sucessivos de planejamento, agdo, observagio e reflexdo”.

Com essa perspectiva, identificamos no contexto analisado, movimentos reflexivos acer-
ca do conceito de autonomia, a qual se constituiu como uma categoria que marca o pensamento
dos participantes no projeto. Nesse sentido, partimos da compreensao de que a autonomia nao
¢ uma conquista individual e sim uma construgo cultural, como afirma Freire (2011), portanto,
depende da relacdo do sujeito com os outros e com o conhecimento. Assim, o sujeito consegue
agir de forma consciente e contribuir para construir as condi¢Ses necessarias de se emancipar
pelo coletivo. A autonomia como emancipagdo é encontrada no modelo de professor como
intelectual critico, apresentado por Contreras (2002, p. 192). Para o autor, nesse caso, ocorre a
“[...] liberagdo profissional e social das opressoes”, o desenvolvimento da consciéncia critica e,
com isso, a autonomia passa a set vista “[...] como processo coletivo, dirigido a transformacio
das condi¢des institucionais e sociais do ensino” (CONTRERAS, 2002, p. 192).

Cabe ressaltar que nossos estudos sdo alicercados em reflexGes sobre o materialismo
histérico e dialético discutido por Marx, que, de acordo com Gadotti (2003, p. 19), parte da
ideia que “[...] ndo é a consciéncia do homem que determina o seu ser, mas pelo contratio, o
seu ser social é que determina a sua consciéncia” de forma dialeticamente transformadora. Sob
a perspectiva social de construcdo humana da ciéncia, da universidade, da escola, compartilha-
mos os principios dialéticos apresentados por Gadotti (2003): principio da totalidade, em que
tudo se relaciona; principio do movimento, em que todas as coisas tém o seu devir; principio
da mudanca qualitativa, em que a mudanga das coisas nao se realiza num processo circulato-
rio de eterna repeti¢io; e, o principio da contradigio, em que a transformagao das coisas s6 é
possivel porque no seu proprio interior coexistem forcas opostas tendendo simultaneamente
a unidade e a oposic¢io.

Ainda, corroboram as ideias de Carr e Kemmis (1988, p. 50-51, traducio nossa) acerca
das caracteristicas do pensamento dialético. Para os autores, “¢ uma forma de pensamento aberta
e interrogativa, cujas reflexdes vio e vém entre elementos como a parte e o todo, o conheci-
mento e a acdo, 0 processo e o produto, o sujeito e o objeto, o ser e o tornar-se, a retrica € a
realidade, a estrutura e a fun¢io”.

Assim, os processos de formacao do pensamento do professor inerentes a CN necessi-
tam e podem ser desenvolvidos em programas, de forma articulada com processos de produc¢io
do conhecimento profissional docente. Portanto, o presente estudo apresenta como objetivo
analisar o desenvolvimento de um coletivo de pensamento interdisciplinar de professores da
area de CN, em busca de entendimentos, particularmente, sobre a relacdo entre a linguagem
constitutiva do estilo de pensamento compartilhado por sujeitos participantes do processo de
investigacdo-a¢ao, com perspectiva critica.

O termo coletivo de pensamento, que utilizamos, é uma categoria apresentada por
Fleck (2010), compreendida como a comunidade de pessoas que intercambiam pensamentos ou
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se encontram numa situacdo de influéncia reciproca de pensamentos. Nesse contexto, tem-se,
em cada uma dessas pessoas, o portador de desenvolvimento histérico da area de pensamento
de um determinado estado de saber e da cultura, ou seja, do estilo especifico de pensamento.
O pressuposto principal das inten¢des, aqui manifestadas, diz respeito a constitui¢ao docente
COMmOo processo que ocorre na interagdo com o outro pela internalizacio de signos, o que situa o
interesse em analisar os sentidos atinentes aos processos formativos que os sujeitos estabelecem
nos contextos sécio-historicoculturais em que se inserem.

Com esse proposito, compartilhamos a ideia de que o pensamento somente existe
por meio das palavras, o que é defendido por Vigotski (2008). Segundo o autor, a interagio
entre pensamento e palavra precisa ser investigada nas “[...] fases e nos planos diferentes que
percorre antes de ser expresso em palavras” (VIGOTSKI, 2008, p. 157). Portanto, buscamos
investigar os estilos de pensamento (FLECK, 2010) dos sujeitos que participam de encontros
de formagcao inicial e continuada, que se relacionam entre si e expdem, por meio da fala exterior,
suas compreensoes acerca de temdticas pertinentes ao contexto. O estilo de pensamento, de
acordo com Fleck (2010, p. 149), pode ser definido “[...] como disposi¢ao para uma percep¢ao
direcionada e apropriada assimilagdo do que foi percebido”. Com isso, o autor se aproxima de
Vigotski (2008) ao considerar o pensamento “[...] como uma atividade social por exceléncia”
(FLECK, 2010, p. 85). Para Fleck (2010, p. 68), ““[...] as palavras nao sio, originalmente, nomes
para coisas, e o conhecimento ndo reside na imitacio e pré-formacio de fenémenos ou na adap-
tacdo de pensamentos a quaisquer fatos externos”. Com isso, o autor compartilha a importancia
do contexto social e historico para o desenvolvimento do pensamento.

Em suma, a tematica central do presente artigo reitera o entendimento de que a
formacao de professores da area de CN deve promover momentos de reflexdao dialética e o
desenvolvimento de uma nova racionalidade, conforme apresentado por Morin (2011). Uma
racionalidade mais aberta e plural que contribui para a realizacio de um processo formativo
que ocorre de dentro para fora, conforme proposto por Maldaner (2003).

Segue a discussio do percurso metodolégico utilizado e os resultados construidos com
base na andlise empreendida. Na sequéncia, sao apresentados aspectos da pratica vivenciada que
deflagram os estilos de pensamento identificados no contexto e as contribui¢des do movimento
formativo observado para a constituicao do professor da area de CN.

Percurso metodolégico e a busca por complicagdes no contexto

A pesquisa apresentada neste artigo investiga as a¢es realizadas em um projeto de
formaciao continuada de professores da area de CN ao longo do ano de 2015 e que tem sido
realizado de forma sistematica hé cinco anos. Os professores, licenciandos e formadores en-
volvidos compartilham vivéncias e reflexdes acerca de leituras, tendo como metodologia de
formacio a investigacdo-agdo com perspectiva emancipatoria, de acordo com Carr e Kemmis
(1988). Cabe destacar, que nem todos os participantes eram permanentes no grupo, ou seja,
ocorreram ingressos de professores no decorrer dos anos e, no ano de 2015, houve o maior
ndmero de participantes em um unico encontro, chegando a duzentos e oito.

A vivéncia no grupo ao longo dos anos reflete caracteristicas importantes para o pro-
cesso, pois entendemos que os estilos de pensamento dos professores em formacao (inicial e
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continuada) se desenvolvem a partir de uma coesio histdrica, tendo em vista que “[...] alguma
coisa de cada estilo de pensamento permanece” (FLECK, 2010, p. 150). Com isso, destacamos
a importincia em empreender estudos acerca da formagao de professores, a fim de identificar
aspectos que possam contribuir para o desenvolvimento do coletivo de pensamento. Nesse
sentido, defendemos a perspectiva formativa da investigagdo-acdo empreendida no projeto ao
considerar trés aspectos que possibilitam a (re)significacio da pratica do professor e nortearam o
presente estudo: a coletividade, os movimentos formativos e a perspectiva critica e emancipatoria.

Em nossa visdao, os movimentos gerados no processo siao imprescindiveis para a cons-
tituicdo docente, a qual se torna significativa pelo coletivo. Compreendemos que, na medida em
que a trfade de sujeitos se relaciona de forma colaborativa, a formacio ocorre para além do nivel
de formagdo ambiental (MALDANER, 2003). O potencial formativo que emerge do coletivo
favorecido pela investigacdo-agao ¢ apresentado, também, por Carvalho e Gil-Pérez (2009, p.
18), a0 compartilharem que “[...] o trabalho docente tampouco ¢, ou melhor, ndo deveria ser
uma tarefa isolada”. Os autores investem na discussao exemplificando que “[...] o essencial é que
possa tet-se um trabalho coletivo em todo o processo de ensino/aprendizagem: da preparacao
das aulas até a avaliagio” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2009, p. 18). E contribuem ao fazer
referéncia as possibilidades das a¢des coletivas, buscando apontar o que os professores devem
saber e saber fazer para ensinar Ciéncias; para tanto, reforcam: “[...] trata-se, enfim, de orien-
tar tal tarefa docente como um trabalho coletivo de inovagio, pesquisa e formacio docente”
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2009, p. 18).

O trabalho realizado no projeto, objeto do presente estudo, fortalece a ideia da coleti-
vidade por meio da investigagdo-acio, o que é corroborado por Gillich (2012, p. 165), pois “[...]
o coletivo sobressai nas propostas de formacio de professores a partir da investigacio-acao,
como garantia de um processo mais pleno e assumido de modo deliberado pelos participantes”.
As vivéncias no grupo possibilitam acenar que a permanente motivagao, a reciprocidade e a
cumplicidade sdo caracteristicas marcantes do coletivo instaurado. Gullich (2012, p. 30) persiste
ao investir que a investigacio-acao “[...] nos possibilita perceber/averiguar, explicitat, incorporatr
e compreender contradicdes, resisténcias e mudangas na postura dos professores investigados,
a partir do discurso que expressa a sua pratica docente”.

A organizac¢ao do processo formativo em questdo contempla caracteristicas proprias a
espiral autorreflexiva da investigacio-acao (CARR; KEMMIS, 1988), tendo emergido a partir de
um movimento de problematizacdo geral acerca da (inter) disciplinaridade na formacao e pratica
docentes dos sujeitos participantes. Os estudos e atividades foram abrangendo sistematicos
movimentos de planejamento, acio, observacio e reflexdo interativamente empreendidos ao
longo dos encontros presenciais intercalados por respectivas atividades e vivéncias formativas
que a eles se intercalavam.

Assim, partindo de uma abordagem qualitativa, conforme apresenta Lidke e André
(1986), a pesquisa ora apresentada foi realizada na forma de um estudo de caso. O estudo em
questdo apresenta particularidade no que se refere a perspectiva epistemolédgica da formacao
do pensamento de professores de CN para a constitui¢do da area de ensino em um contexto de
formacio continuada. Para tanto, investimos em uma etapa empirica, momento em que, coOmo
participantes observadoras, realizamos gravagcdes em audio e, posteriormente, degravacoes das
falas dos sujeitos de todos os encontros realizados durante o ano de 2015, totalizando nove en-
contros e uma média de participantes de aproximadamente 150 sujeitos. Ainda, foram analisadas
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as reflexdes realizadas em didrios de bordo, a fim de entrecruzar dados obtidos dos discutrsos
falados com os escritos de cada sujeito, os quais consentiram com o uso das informagdes obtidas
por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, totalizando 114 termos assinados.
Seguindo as normas e preceitos éticos de pesquisa, os participantes encontram-se designados por
nomes ficticios, sendo que os nomes utilizados nesta escrita iniciam com a letra correspondente
a0 grupo que pertencem: formadores (F), licenciandos (L) e professores da educacio basica (P).

Em se tratando de uma pesquisa em que atuamos como participantes do processo,
ressaltamos que nossos diarios de bordo serviram como instrumento de reflexao individual e
coletiva, ou seja, neles registramos aspectos que nos faziam pensar acerca da nossa formacao
pessoal e, ainda, registramos expressoes dos sujeitos ao longo dos encontros, que nio podem
ser gravadas em 4udio, tais como olhares e gestos que contribuiam pata o processo de pesquisa.

No processo de degrava¢io, o termo autonomia foi identificado repetidamente e
constituiu-se como um dos aspectos que indiciaram complicages no processo de formacio de
professores na area de CN. No que se refere as complica¢des, corroboramos as ideias de Fleck
(2010, p. 71), ao afirmar que “[...] qualquer teoria abrangente passa por uma fase classica, na
qual somente se percebem fatos que se enquadram com exatiddo, e uma fase de complicacGes,
quando as excegOes se manifestam”.

Ainda, para Lorenzetti (2008, p. 25),

[...] um estilo de pensamento se instaura quando um problema ¢ encarado
como tal por mais de uma pessoa, por um coletivo de pensamento. [...] uma
vez instaurado o estilo de pensamento, o coletivo de pensamento esforga-se
em estendé-lo a outros problemas com sucesso. Ao surgirem complicacdes,
que sao problemas que o estilo de pensamento ndo consegue resolver, este
passa por um processo de transformagio e se instaura um novo estilo de

pensamento, dando inicio a um novo ciclo.

Nesse sentido, partimos da compreensio de que as complicacSes podem contribuir
para iniciar um ciclo da espiral autorreflexiva e, dessa forma, movimentar os sujeitos para o
desenvolvimento do pensamento critico. De acordo com Carr e Kemmis (1988, p. 51, traducio
nossa), “na medida em que se revelam contradi¢Ses, se demandam novas ideias construtivas e
acOes construtivas”, que se caracteriza como um processo dindmico e constitutivo dos sujeitos.

Assim, buscando qualificar essa etapa do processo, utilizamos a abordagem microgenéti-
ca tendo como referéncia a matriz historico-cultural. De acordo com Gées (2000), a abordagem
microgenética trata de ““|...] uma forma de construgao de dados que requer a atencio a detalhes
e o recorte de episodios interativos” (GOES, 2000, p. 9). Observar o professor, em momento de
interacdo com professores de outras disciplinas da mesma area, e/ou em processo de reflexio,
requer uma investigacao que respeite e abasteca 0 movimento formativo; com isso, o olhar para
os dados teve como suporte o paradigma indiciario (GINZBURG, 1989), pois empreendemos
um estudo em busca de pistas do que estaria por tras das expressoes e falas compartilhadas
pelos sujeitos no decorrer dos encontros de formacao.

O recorte que trazemos para este artigo corresponde a andlise de dois episédios que
passamos a discutir na sequéncia e que apresentaram indicios de diferentes sentidos expressos
pelos participantes acerca do conceito de autonomia.
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Resultados e discussdes com vistas aos estilos
de pensamento dos professores

As interagoes proporcionadas na triade de sujeitos, por meio do processo de inves-
tigacdo-agao, empreendido no projeto, foram intensas e muito produtivas. Destacamos que a
instabilidade na participagdao dos sujeitos e a formacao histérica de cada um deflagrou o desen-
volvimento de diferentes estilos, os quais geram matizes de estilos de pensamento e marcam os
discursos dos sujeitos. Compreendemos que, em alguns casos, as agoes realizadas no projeto nao
promoveram complica¢des nos pensamentos dos participantes, pois eles mantiveram fortalecidos
estilos de pensamento anteriores e nao se envolveram com as discussoes. Em contrapartida,
alguns sujeitos possibilitaram e contribuiram para a realizagiao de complicagdes no espago-tempo
do projeto, esses tiveram estilos de pensamento transformados.

Nesse sentido, apresentamos dois episddios recortados dos encontros, em que o con-
ceito autonomia entra em cena. O primeiro corresponde a um momento de discussao realizado
no encontro inicial do ano, em que a autonomia é colocada em pauta pela professora Priscila.

Na primeira parte da discussao, Priscila traz uma questao de imposigao feita pela se-
cretaria de educagdo que nio a satisfaz e, segundo ela, nem ao grupo da escola.

Episodio 1 (parte 1)

1. Priscila: Ola! Quero falar algo que lembrei, posso? [a professora formadora sinaliza que
sim| Acho que ¢ por cansa de alguma resolucao do Estado, sei la, mas o que vem ds vezes para a escola, da
secretaria de educagao, ¢ que devemos fazer pelo menos dois projetos interdisciplinares ao ano, 56 que nma coisa
que a gente ndo gostou € que eles estiao impondo os temas, a escola parece que ndo tem mais antoridade.

2. Fernanda: ndo tem antonomia.

3. Priscila: E. A nossa escola tinha nm ontro projeto para colocar e nio podia.

4. Fernanda: E vocés?

5. Priscila: O znico que é igual ao que plangjamos é a questao dos negros.

Ao apresentar a questdo, a professora Priscila explicita que “a escola parece que nao tem
mais antoridade”, o que na sequéncia é corrigido por autonomia. Nesse sentido, a professora expoe
uma compreensiao de autonomia, a nosso ver, como perda de liberdade. Na fala de Priscila
identificamos indicios de uma preocupagio da professora com relagao a dependéncia da escola
com o sistema de ensino, no caso, com a secretaria de educagio e, é com isso, que ela explicita
a dificuldade na relagio entre escola e sistema.

Compreendemos que grande parte dos professores na escola identifica a secretaria de
educagio como um 6rgao, seja do municipio ou do estado, que detém o poder. Essa é uma ideia
elaborada em um contexto histérico anterior em que prevaleciam aspectos de autoritarismo e
que permanece nos discursos dos professores que atuam nas escolas publicas; assim, se torna
um matiz do estilo de pensamento de professores. Nos dialogos realizados, percebemos que
a discussdo instigou a professora formadora a mediar reflexdes acerca de uma nova forma de
pensar, o que pode ser observado nos turnos que seguem.
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Episédio 1 (parte 2)

1. Fernanda: Olba gente, 0 que a colega colocon é bem sério e bem importante para pensarmos en-
quanto grupo. Somos professores e precisamos contribuir. O que fazger nesse caso? As coordenadorias
de educagao mandam?

2. Flavia: Mas ndo sdo 56 as secretarias que mandanm.

3. Fernanda: Quens manda?

[Alguns minutos de siléncio no grupo]

4. Fernanda: Sdo as coordenadorias, as secretarias, quem mais? Estao exigindo a realizagao de
dois projetos interdisciplinares annais na escola, ¢ isso que vocé falon, né professora? Isso significa que
estao impondo os temas? Todos?

5. Paola: INds conseguimos fazer um projeto sobre barragens na escola.

6. Fernanda: Eu acho muito interessante este projeto que vocés tém na escola, trata da questao do
meio ambiente. E vocés mantém mesno com a intervengao da secretaria?

7. Paola: Sim. Na verdade, ninguém impée nada para nds. Eu percebo que na nossa escola temos
essa questao bem resolvida no grupo. NGs somos fortes, temos uma autonomia compartithada no grupo
em que um ajuda o outro, um defende o outro.

O momento de complica¢des surge nos turnos apresentados (6 a 9), em que a interven-
¢do da formadora indicia a coer¢ao exercida no coletivo. A professora Fernanda se caracteriza
como mediadora de uma nova perspectiva, ela realiza questionamentos que, pelo siléncio e a
falta de respostas, produz indicios do seu papel de pai (DA ROS, 2000), pois os professores
a escutam e, no momento de siléncio, refletem acerca das coloca¢Ses da professora Priscila,
realizadas anteriormente. Cabe destacar, que o contexto formativo desenvolve um coletivo de
pensamento em que os sujeitos compartilham estilos que caracterizam sua forma de perceber
a formacio, o que ¢ realizado por meio da coer¢ido de um “pai” (DA ROS, 2000, p. 61), que
usa uma certa linguagem, ““[...] uma certa postura profissional, uma determinada bibliografia
indicada”, este é o portador do EP e torna-se “[...] responsavel pela formacio e aceitagdo dos
novos membros”. (DA ROS, 2000, p. 61).

No momento de siléncio do encontro, direcionamos nossa atencio aos olhares ¢
expressOes dos participantes e registramos em nossos diatios de bordo as contribui¢cdes ao
processo formativo. Identificamos que as reflexdes foram mais intensas no sentido de duvidar
das colocagbes de Priscila, considerando que ninguém argumentou em seu favor. Pelo contra-
tio, a fala de Paola, no turno 12, expde uma ideia diferente, de que “ninguém impée nada”. Com
isso, a professora, que ja participa do grupo desde 2010, demonstra um novo sentido ao termo
autonomia, ela explicita que na escola em que trabalha essa é uma “questio bem resolvida no grupo”,
e que trata de uma “antonomia compartilhada’”.

A nova forma de pensar a autonomia, apresentada ao grupo pela professora Paola,
converge com as colocagdes de Contreras (2002, p. 191), ao compartilhar que “[...] cada um
entende de modo diferente de onde procedem os valores educativos” e que “[...] cada concepg¢ao
entende de maneira diferente as competéncias que a pratica exige, por isso estabelece exigéncias
também diferentes sobre as quais deveriam ser os Ambitos de decisio e responsabilidade dos
professores”. O dialogo ¢ enriquecido com a participagio de outros sujeitos:
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Episédio 1 (parte 3)

1. Pedro: Bom dia, vou me levantar para o pessoal me ver. Eu trabalho com a disciplina de guimica
e eu vejo bastante rosto novinho e ndo que eu seja muito experiente, entao eu acho importante que
eles também possam me escutar. Eu fico muito preocupado que neste momento que en estou aqui, en
escuto falas de algnns colegas que en jd escutei hd tempos atrds e isso me preocupa um pouco, pois,
por excemplo, sobre essa falta de autonomia que existe nas escolas, bom, eu acredito que o governo de
alguma forma ele tenta minimizar, nds jd tivemos vdrias oportunidades de diferentes formas de falar
nossa opinido, até porque estamos num pais democratico. Porém, penso que tem gente que 56 vé coisa
ruim, a gente tem que cuidar com o que fala, en acredito que tem que ficar a ideia que tem coisas boas
na escola, nds temos € que ir atrds delas, tem um monte de coisa ruin, mas um pouco do bonzinbo tem
qute nos motivar a continunar sendo, fazendo o curso de licenciatura, sendo daqui um pouco o pessoal
vai para outra drea, € o que en acredito professora, desculpa.

2. Fernanda: Ndo precisa pedir desculpas, a gente td aqui e nos propomos a compartilhar. O que
0 professor trag, € importante, principalmente aos nossos licenciandos, que tém um pré-conceito, uma
pré-ideia formada sobre a escola, pelas suas vivéncias. Eu fiquei pensando no que o professor falou,
porgue tem professores que ndo se dispoem, ¢ a gente sabe que tens; bom, entdo temos que pensar que
estes ndo se movimentam mais, nao contribuem para a construgao do curricnlo e que a antonomia
precisa ser uma construgdo coletiva permanente.

3. Flavia: Por isso ¢ importante estarmos aqui e compartilharmos, porque aqui vivemos num coletivo,
em quie alguns professores jd com anos de experiéncia, outros professores novatos, temos os académicos,
como € importante esse momento para os académicos, principalmente.

Ainserc¢ao do professor Pedro no didlogo é marcante, pois ele repreende as colocagoes
de Priscila ao comentar que “fem gente que 56 vé coisa ruin?’, e aproveita para lembrar a todos que
“estamos num pais democratico”. Ao falar assim, o professor chama os colegas para a responsabi-
lidade a que se comprometeram ao se tornarem professores, e contribui para a argumentagio
da formadora Fernanda, para uma nova forma de pensar acerca da autonomia do professor,
ou seja, de que a “autonomia precisa ser uma construgdo coletiva permanente’, o que € reafirmado pela
professora Flavia, que demonstra preocupacio, também, com a perspectiva compartilhada no
grupo em que estdo os licenciandos; para tanto, ela chama a atencdo de todos de que “agwi
vivemos num coletivo”.

A discussio inicial acerca da autonomia € significativa para a constituicio dos sujeitos,
pois possibilita que os participantes construam suas proprias concepgdes acerca do tema, o que
vai ao encontro das colocagdes de Contreras (2002, p. 193), a0 argumentar que a autonomia “[...]
deve ser entendida como um processo de construciao permanente no qual devem se conjugar,
se equilibrar e fazer sentido muitos elementos”. Assim, afirma o autor que nio pode ser “[...]
reduzida a uma defini¢io autoexplicativa” (CONTRERAS, 2002, p. 193).

O estilo de pensamento dos sujeitos foi sendo marcado pela concepgao de autonomia
dos formadores, que ao longo dos encontros foram demonstrando suas compreensoes. Tal
situacio pode ser observada de forma mais explicita no quinto encontro, quando o conceito
reaparece nas falas ap6s a conducdo de um formador.
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Episédio 2 (parte 1)

1. Francis: O/d pessoall Quero conversar com vocés a questao da antonomia. Penso que ¢ importante
compreendermos gue ha diferentes visoes nesse processo, mas, em algumas sitnagoes, nos percebernros
que essas diferentes visoes se chocam de forma violenta. Assim, penso que precisamos conversar sobre
isso, entdo, quero perguntar, de que maneira a antonomia vai sendo tirada, ou nunca é dada? Ela
105 € negada?

2. Fermino: Quanto a isso, en fico muito intrigado com a questao do curricnlo, que traz d tona a
antonomia. En acho que deveria haver um didlogo sobre o curriculo permanente, no sentido de resgatar
em nds o que compreendemos, porgue nao existe uma lei brasileira que declara os famosos contesidos
minimos. Eu penso que nunca foi intengdo da secretaria estadual de educagdo, nem municipal. Na
verdade, nds procuramos algo a segnir, uma regra. E dificil mudar nma pritica, ¢ dificil mudar nm
curriculo. Qne peso nossas decisoes tém? INds que decidimos que curricnlo vamos ensinar!

O didlogo iniciado pelos dois professores formadores retoma a discussdo acerca do
curriculo e reforca a ideia que ““[...] uma instituicdo nao passa de uma conven¢io”, conforme
apontado por Douglas (2007, p. 55). A autora afirma, ainda, que as conveng¢des surgem quando
h4 interesse comum na existéncia de uma regra, é o que o professor Fermino esta afirmando
ao comentar que “uds procuramos algo a seguir, uma regra’. As colocagdes de Fermino reforcam
nos sujeitos a responsabilidade frente as a¢des do sistema, ou seja, sua fala possibilita indicios
da sua compreensio acerca da importancia da consciéncia dos sujeitos nas escolhas que fazem.

A posicao assumida por Francis busca provocar o inicio de uma discussao. Esta é uma
caracteristica da pratica formativa nos encontros do projeto. Os professores e licenciandos sao
convidados a apresentar suas posi¢des, a fim de que eles proprios consigam construir juntos a
melhor forma de superar os problemas. Ja, Fermino aparece para contribuir com o desenvol-
vimento do novo EP; no caso, ele assume o papel de mediador das complicacSes ao apresentar
problemas que sdo observados na compreensao da autonomia docente. A partir da complicagiao
exposta pelo professor Fermino, a participagao de professores que atuam na educagio basica
torna-se mais efetiva, 0 que ocorre por se sentirem desafiados, como expde a professora Pietra.

Episédio 2 (parte 2)

1. Pietra: Bom dia professores, falando da guestio da antonomia e das questies de curriculo, as
veges e ndo sei se nds ndo temos autonomia, eu acho até que a gente ten uma certa antononiia, mas, ent certos
momentos, a gente fica preso ao que nds mesmos acreditamos estar certo. Eu tenho que pensar continnamente
que curricnlo quero? Que concepoes en tenho? O que en vou trabalbar com os mens alunos? E en sempre digo
para os meus colegas que agora en vou escolber tal contedido porque isso aqui estd mais proximo da realidade
dos alunos, outra hora é ontro porque ¢ um problema social. Eu sempre me pergunto se o contesido vai fazer
falta pra ele on ndo? Entao en figuei agui pensando, en acho gue en tenho antonomia como professora, devo ter
antonomia porque en tenho as minhas concepeaes.

2. Flora: Eu preciso falar. Na minha visdo, o professor dentro da vivéncia dele, conbecendo os alunos
dele, ele pode determinar o contedido, vocé conbece o ritmo dos seus alunos, por isso que precisa de um tempo
maior pra ensinar aqueles alunos. Se alguém aqui ainda acha que nao tem antonomia, entdo tem que encontrar
inspiragao e brigar com o sistema.
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3. Priscila: Mas até gue ponto vale a pena brigar? Contra o sistema, contra o curriculo que € im-
posto? Contra a coordenadora pedagdgica que guer teus didrios bonitinbos, que quer que en diga até a pagina
do livro diddtico que en 13.

4. Flora: A questio é a segninte, como é que en penso isso, como é que a gente rompe com isso? I
nesse processo de formagdo continnada da reflexio que eu passo a me incomodar com essas questoes.

5. Priscila: Incomodada en ja son, mas quantas vezes a gente briga sozinbha?

6. Flora: Mas nds estamos num coletivo e é nesse coletivo que nds vamos encontrar forgas, eu tenbo
que tomar consciéncia do gue figeram comigo pra poder reagir contra, como ¢ que a gente rompe com um modelo?
E fazendo uma revolucio? Nao, a gente vai corroendo com um paradigma por dentro, pelas bordas até gue ele
se desmancha, que ele nao consiga mais se sustentar. Entdo, vocé vai minando esses modelos até que vocé vai
percebendo do que td posto jd nao di mais conta de resolver.

7. Priscila: Mas e se a gente sofrer?

8. Flora: Mas se for sozinho sim, vd com um grupo.

Ao inferir que “a gente fica preso ao que nds mesmos acreditamos estar certo”, a professora Pietra
proporciona indicios de um estilo de pensamento ja instaurado. De acordo com Fleck (2010,
p. 150), ao fazer parte de um coletivo de pensamento, “[...] o estilo de pensamento passa por
um fortalecimento social” e “[...] transforma-se em coacio para os individuos, definindo o que
ndo pode ser pensado de outra maneira”. Os integrantes do coletivo formam uma harmonia
das ilusGes, que ocorre quando o coletivo se fecha e persiste no EP. Para Fleck (2010, p. 74),
“[...] tal sistema fechado e em conformidade com o estilo nio estd imediatamente acessivel a
qualquer inovacio: ele reinterpretara tudo conforme o estilo”.

A defesa de Pietra com relacio a perspectiva de autonomia como construcio, que de-
pende das concepgdes dos sujeitos, converge com a argumenta¢io de Contreras (2002, p. 203)
de que se trata de um “[...] processo de emancipacdo”, que requer “[...] a andlise das condi¢es
de nossa pratica e de nosso pensamento”. A fala de Pietra motiva a inser¢do da professora Flo-
ra, que se torna mediadora da construcdo de um novo EP. Ela parte das coloca¢ées de Pietra
e amplia, apontando outras situacdes em que os professores podem reconhecer a constru¢iao
da autonomia.

A media¢io da professora Flora oportuniza a inser¢ao da professora Priscila. Perce-
bemos que a professora Priscila, em todas as suas participagdes, acena para um pensamento
revolucionario com relacio ao sistema. Em outro momento de fala, identificamos que ela também
demonstra insatisfacio, e os exemplos que usa indicia uma ideia de professor como vitima de
um sistema autoritario e controlador. O encaminhamento dado na fala (8) pela professora Flora
suaviza a concepecio individualista de Priscila e a coloca no compromisso de agir no coletivo.

Ainda destacamos a contribuicdo de Flora ao expor aos sujeitos a forca do coletivo.
Para ela, ¢ importante que os professores desenvolvam posi¢oes e argumentacoes que fortalecam
suas ideias, ou seja, aponta para a formacao do coletivo de pensamento no grupo, e afirma que
¢ preciso superar o paradigma de que nio esta adequado. Para isso, sugere uma forma de rom-
per com o processo, ou seja, que se deve it “corroendo com um paradigma por dentro, pelas bordas”, o
que corrobora a argumentacao de Fleck (2010, p. 155), ao dizer que “[...] qualquer introdug¢io
didatica, ¢ literalmente uma conducio-para-dentro, uma suave coagao”.
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Com a proposi¢io de Flora, o didlogo ¢ direcionado para a perspectiva de curriculo e
faz emergir o pensamento da necessidade que os sujeitos possuem de terem regras.

Episédio 2 (parte 3)

1. Pedro: E isso ai professora, porgue falar em curriculo sempre é nm campo minado porgue é complesco,
eu acho que tem que ter um caminbo a nivel nacional, ndo um modelo a ser seguido, mas um norte.
2. Flora: Vocé acha gue ji deveria vir pronto e depois escolber?

3. Pedro: Nao bem pronto, mas um norte, porgue como falou o professor [se referindo ao pro-
fessor Fermino| ex penso que nds, que estamos na escola, nos acostumamos com essa forma e o
processo de construgdo tem que ser lento, nds precisamos ter regras.

4. Flora: Entdo, a questdo nao ¢ trazer pronto. INGs podemos construir nossas prprias regras. Neste
sentido, elas se fortalecem quando sao construidas no coletivo. Olha, en discordo da ideia de curriculo
pronto, porgue o grande salto seria nds definirmos o curricnlo, o que nds ensinariamos, que conceitos
seriam centrais. Eu, como professora, tenho que estudar os conceitos e entender o que € central, o
que € periférico, o que € importante. O nosso modelo de formagcao nos impds certas coisas, tiron essa
antonomia porgue nos isolon. Precisamos rever nossas relagoes com nossos colegas. Serd que a gente
pode fazer isso? Eu penso que nds devemos estar sempre lutando, trager questionamentos pra nio
produzir uma sociedade alienada.

O dialogo que transcorre entre Flora e Pedro evidencia a necessidade do sujeito em ter
a percepcio direcionada, ou seja, o EP conforme um coletivo. Ao reafirmar que “uds precisamos
ter regras”, Pedro demonstra que todos precisam de um solo firme (FLECK, 2010), ou seja, das
regras a serem seguidas, por exemplo, da area, da escola, dos coletivos.

O segundo episédio vem martcar a coer¢io exercida pela formadora Flora que, neste
momento, assume o papel de “pai” (DA ROS, 2000). Sua fala ao grupo indica solidariedade e
confianca, o que pode ser observado na proximidade do didlogo entre ela e Priscila, ao ponto
da ultima demonstrar receio em sofrer por tentar lutar contra o sistema. A argumentacdo de
Flora contribui para a ideia do desenvolvimento do coletivo de pensamento, ao expor que “7ds
podemos construir nossas priprias regras. Neste sentido, elas se fortalecem, guando sio construidas no coletivo”.
A colocagio da formadora possibilita uma nova compreensiao de autonomia, em que deixa de
ser unilateral e autoritaria para a formacio de uma autonomia coletiva e compartilhada, o que
corrobora as ideias de Contreras (2002, p. 197), ao afirmar que “[...] a autonomia nio pode ser
analisada de uma perspectiva individualista ou psicologicista, como se fosse uma capacidade que
os individuos possuem?”, ela é compreendida como “[...] um exercicio” e, ainda ““|...] como forma
de intervencao nos contextos concretos da pratica onde as decisGes sdo produto de consideragio
da complexidade, ambiguidade e conflituosidade das situagdes” (CONTRERAS, 2002, p. 197).

Pensamos que a construcdo da autonomia docente esta alicercada na ideia de Freire
(2011, p. 53), de que “[...] minha presenca no mundo nio é a de quem a ele se adapta, mas a
de quem nele se insere”. Assim, é possivel promover o desenvolvimento de um coletivo de
pensamento que apresente como matiz a autonomia profissional compartilhada, destacada
pela professora Paola no primeiro episédio e apresentada por Imbernén (2011, p. 15). Para o
autor, o papel do professor ¢ ““|...] compartilhar conhecimento com o contexto” e, para tanto, o
professor deve ser formado “[...] na mudanca e para a mudanca por meio do desenvolvimento
de capacidades reflexivas em grupo” (IMBERNON, 2011, p. 19).
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Assim, considerando os dados produzidos, a partir dos didlogos e escritas dos sujeitos
imbricados na pesquisa, utilizamos como base das categorias os matizes de estilos de pensamento
indiciados no periodo investigado, que se constituem como marcas constitutivas dos sujeitos e
possibilitaram identificar dois estilos de pensamento, sendo eles: conservador e transformador.
Destacamos que os professores da educacio basica, os licenciandos e os professores formadores
participam dos processos interativos dos quais emergiram ambos os estilos de pensamento, pois
com a analise do movimento reflexivo coletivamente vivenciado no processo de investigacao
-ac¢do, acenamos o movimento reflexivo, gerado no processo de investigacdo-acao. Além disso,
percebemos que os professores, ora com estilos de pensamento conservador, apresentaram um
sentido de autonomia unilateral e autoritaria, enquanto os professores com estilos de pensa-
mento transformador evidenciaram uma compreensio de autonomia compartilhada e coletiva.

O processo interativo analisado sinaliza caracteristicas da espiral autorreflexiva (CARR;
KEMMIS, 1988) integrada de dindmicos, complexos e sistematicos movimentos de planejamen-
to, acdo, observacio e reflexio vivenciados pelos participantes, e é alimentado, dialeticamente,
pelos estilos de pensamento conservador e transformador. Indmeros circulos formativos se
(inter) confluem e se entrecruzam, mobilizados e mobilizadores de ciclos autorreflexivos em
que o0s sujeitos se integram a perspectiva de uma formacao que se configura ora por um e ora
por outro estilo de pensamento.

Os syjeitos que evidenciaram, ao longo da pesquisa, o estilo de pensamento conservador,
caracterizam-se por serem menos abertos ao didlogo e compartilhamento, com negocia¢io de
ideias e pontos de vista sobre conhecimentos tedricos e praticos. Tendem a ser mais limitados
aos entendimentos teéricos produzidos e validados no contexto de circulagdo intracoletiva até
entdo vivenciado na formagao. No grupo, encontram-se professores que atuam na educagiao
basica, licenciandos e formadores que tendem a reproduzir o status quo, por nao priorizarem
o sistematico movimento de circulacio de ideias intracoletiva nem intercoletiva. O estilo de
pensamento conservador pode ser decorrente de certa ingenuidade, atribuida ao limite das
teorias pessoais desenvolvidas no cotidiano, ou de uma postura positivista cética e dogmatica
de Ciéncia e de suas relagbes com as teorias e praticas docentes na area.

Com um perfil persuasivo, o sujeito que preserva o estilo de pensamento conservador
nos contextos em que vivencia, promove uma forg¢a de coerc¢do no trifego do coletivo de pen-
samento e, com isso, busca manter o estilo de pensamento. Trata-se de uma situagdo preocu-
pante em processos de formacido de professores, pois imobiliza e impede o entrecruzamento
de coletivos e restringe o movimento necessario para a transformacio e consequente inovacio
na forma de pensar dos professores e futuros docentes. No caso, cria-se uma atmosfera comum
em que a harmonia das ilusdes ndo permite a evolu¢io do estilo de pensamento.

Destacamos, neste estudo, que os professores que atuam na educa¢io basica, licen-
ciandos e professores formadores, participantes do projeto de formagao analisado, os quais
indiciam o estilo de pensamento conservador, ndo participam dos encontros com falas e, nas
escritas no diario de bordo, apenas reproduzem falas de outros sem expor posicionamento.
Além disso, apresentam postura indiferente ao processo, conforme compartilhado por um dos
formadores em seu diario de bordo: “o olbar dos participantes para mim, durante a minba fala, foi o
que mais me chamon a atengdo, pois alguns fixam o olbar e parece que estao hipnotiados com a minha fala,
enguanto ontros se mantém distantes, nao estdo ligados no grupo.”

A falta de envolvimento de alguns professores com o coletivo foi identificada na escrita
da licencianda Leila durante a avaliacao do trabalho realizado.
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Leila: Trabalhar de forma interdisciplinar na escola é um obstdculo que dificulta o pla-
nejamento. Eu penso que os alunos precisam mais dos conceitos especificos da Biologia.
Percebi gue o que foi transmitido pelos professores nos Ciclos mostra que eles tém muito

conhecimento. |esctita realizada no encontro presencial, em 15/12/2015].

As colocagoes de Leila permitem caracteriza-la como resistente a0 processo e, portanto,
com estilo de pensamento conservadort, pois, ao destacar dificuldades na realizacio do trabalho
interdisciplinar ela expde uma postura individualista que limita seu desenvolvimento profissional
sob a perspectiva critica proposta nesta pesquisa. Ao longo dos encontros, observamos que
Leila procurava sentar-se sempre ao fundo do auditorio, proximo a porta de saida. Ao iniciar o
encontro, ligava seu computador de mesa e 12 permanecia até perceber que o encontro estava
encerrando. Ao seu lado, permaneciam outros colegas licenciandos que contribuiam para seu
afastamento do grupo por meio de didlogos incessantes e sem relagdo com o trabalho que
estava sendo realizado.

Nos encontros, identificamos a presenca da professora Poliana, a qual atua na edu-
cagdo basica, possui idade mais avangada e demonstrou em seus compartilhamentos estar na
expectativa pela sua aposentadoria. Em sua escrita acerca da avaliacio dos encontros, expde:

Poliana: Entendo que muitas vezes ha dificuldades de colocar a interdisciplinaridade
em prdtica nas escolas, nunca consegui ir muito adiante com isso. Também ndo consigo
mais aprender sobre esses dispositivos tecnoldgicos, acho que eles teriam que ser melbores
aproveitados na escola, porém acho que falta conbecimento de como poder usd-los |...].
Eu gosto de onvir as falas dos professores da universidade, von sentir sandades disso!

[escrita realizada no encontro presencial, em 15/12/2015].

A professora Poliana escreve uma avaliacio que pode ser interpretada como uma
despedida do processo, ao relatar que vai “sentir sandades”. Poliana pode ser caracterizada como
portadora do estilo de pensamento conservador, pois ndo evidencia transformagio ao expor
apenas dificuldades quanto a realizacdo das agdes compartilhadas no projeto na escola. Ainda,
no que se refere ao sentido expresso ao conceito de autonomia docente apresentado no pti-
meiro episodio, identificamos a professora Priscila como portadora do estilo de pensamento
conservador.

Salientamos que, em nossas observagdes, o estilo de pensamento conservador foi
caracterizado por um numero reduzido de sujeitos no projeto analisado, pois o espirito de cola-
boragio e reflexdo compartilhada prevalecia nos momentos presenciais, bem como nas escritas
nos diarios de bordo. Essas caracteristicas fortalecem o espago formativo do projeto, no sentido
de promover o desenvolvimento constante da transformacio dos sujeitos. Assim, ressaltamos
que a maioria dos sujeitos participantes apresenta o estilo de pensamento transformador.

O estilo de pensamento transformador decorre da denominacio proposta por Deli-
zoicov (1995), que se apropriou da ideia de professor transformador-ctitico de Giroux (1988).
Aqui, destacamos que os sujeitos com estilo de pensamento transformador se envolvem nas
discussdes com argumentos e se posicionam favoraveis a ideia de transformacao das praticas,
prevalecendo o espirito critico. Nesse grupo encontram-se professores que atuam na educagio
basica, licenciandos e professores formadores que contribuem para a transformagio do coletivo,
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bem como se mantém em processo de transformacio constante, pois movimentam o processo
a partir de questionamentos e o compartilhamento de situagSes problematicas da escola, que
se caracterizam como complicacSes, como ¢ acenado pela professora Paola:

Paola: Mesmo com mais de 25 anos de atividades docentes, ainda duvido se estou no
caminbo certo. Todas as dividas e questionamentos tém gerado inguietagoes, temores,
angiistias, reflexoes, voltando minha atencio quase que exclusivamente sobre minhas anlas,
miétodos e formas de avaliar meu aluno em suas aptidoes em sala de anla. [Excerto

di4rio de bordo — 17/03/2015].

Em outro momento, Paola indicia novamente o estilo de pensamento transformador
ao fazer uma avaliacio do trabalho realizado no ano de 2015.

Paola: Por meio dos encontros, das falas, observei com um olbar atento e reflexivo o
desenrolar e a explanagdo de educadores, como forma de sistematizar e melhorar minba
Jormagdo docente, dando énfase ao planejamento e as minhas agoes pedagdgicas. Todos os
encontros deste ano foram significativos, pois busquei extrair e somar ao maxino ao men
crescimento profissional. Com esse principio, procuro repaginar minbas anlas e melhorar
significativamente. [Excerto diatio de bordo — 15/12/2015).

Professores como a Paola, que expdem, no contexto da formacio, a importancia das
complicagbes para movimentar as reflexGes na e para a pratica, tendem a ser mais abertos ¢
plurais nos discursos, evidenciando a perspectiva dialética e demonstrando uma compreensio
ampliada acerca do processo de ensinar, de aprender e da propria formacio. Caracterizam-se por
contribuirem com a transformacio de si e dos outros, sio transformados e transformam. Em
tempo, acenamos que o estilo de pensamento que denota o discurso da professora Paola niao
¢ garantia de que suas a¢oes na escola ou em outros contextos formativos tendem a expressar
tal compreensio, pois depende das possibilidades de negociacio do estilo de pensamento nos
contextos em que ela vivencia.

O estilo de pensamento transformador também pode ser identificado no discurso do
professor Fermino:

Fermino: Apds nma rodada de leitura do didrio de bordo como agao para a formagcao
1o grupo figuei com muitos porqués? Por que nao queriam ler? Por que demoraram a
indicar-se nas leituras? Por que professoras de escola nao desejam ler? Por que forma-
dores ficam se desculpando para ndo ler? Entao, mais tarde, ao pensar sobre o processo,
Jiquei tentando encontrar as razdes, entre elas, como é dificil ler/ abrir-se. O Didrio ¢
algo mais pessoal/ individual e constitutivo do sujeito? [Excerto diatio de bordo —

26/03/2015].

A constatagdo do professor formador possibilita acenar a importancia do papel
exercido por ele no grupo. Ao compreender que o diario € algo pessoal e constitutivo do su-
jeito, ele indicia um pensamento reflexivo dialético, confrontando a ideia de importincia do
compartilhamento das escritas no diario, com o respeito a individualidade de cada um. Assim,
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professores como Paola e Fermino contribuem para o movimento continuo de formagdo de
novos estilos de pensamento no contexto da formacio, pois nutrem a espiral autorreflexiva,
compartilhada por Carr e Kemmis (1988), o que possibilita a transformacio permanente dos
sujeitos. Com o estilo de pensamento transformador, os sujeitos podem, também, vir a exercer
uma forca de coer¢do; porém, nesse caso, a harmonia das ilusGes construidas contribui para o
desenvolvimento coletivo.

O desenvolvimento do coletivo de pensamento da area de CN sup&e a formagao do
estilo de pensamento transformador nos contextos: universidade, escola e demais espacos
formativos. Destarte, ndo pretendemos desconsiderar o estilo de pensamento conservador,
pois compreendemos que, a medida que novos integrantes facam parte do grupo, esse estilo
estard sempre presente, o que € necessario para o processo de investigacao-acao, ao considerar
a necessidade do tensionamento de ideias e praticas no movimento de constru¢io critica e
dialética, para movimentar a espiral autorreflexiva.

Consideragdes finais

Com a atengio voltada aos sentidos expressos pelos professores da area de CN acerca
da autonomia docente, investigamos um contexto formativo em que professores da educagio
basica, licenciandos e professores formadores compartilham experiéncias e reflexdes acerca da
docéncia no ensino de Ciéncias sob a perspectiva da investigacdo-agao. Buscando complicagdes
e indicios de transformacdo dos sujeitos no processo, identificamos estilos de pensamento
que caracterizam o contexto e contribuem para os movimentos formativos necessatios para o
desenvolvimento do coletivo de pensamento interdisciplinar da area de CN.

O processo vivenciado contribuiu para compreendermos que os principios dialéticos
apresentados por Carr e Kemmis (1988) como aspectos centrais em processos de investiga-
¢do-agio, circundam o desenvolvimento do coletivo e produzem o movimento de circulagdo
intracoletiva e intercoletiva de ideias sob a perspectiva critica ou emancipatéria. Compartilhamos
os argumentos de Fleck (2010) ao afirmar que é preciso abandonar as dicotomias atinentes aos
processos de ensino, que reforgam o desenvolvimento de um pensamento unilateral e simplista
do trabalho docente. Nesse sentido, é importante que, nos processos de formacao de professores
da 4rea de CN, sejam promovidas discusses que desenvolvam a racionalidade plural e aberta
num movimento de complicar os estilos de pensamento instaurados, a fim de que se transfor-
mem em novos estilos de pensamento. Esse é o movimento necessario para que os professores,
licenciandos e professores formadores desenvolvam novas formas de pensar sob a perspectiva
critica, promovendo reflexdes dialéticas que devam perpassar os didlogos, a fim de contribuir
para a formacdo de um novo sujeito que estabeleca uma aproximacio da/na irea de ensino.

A investigacio realizada possibilitou identificarmos diferentes sentidos expressos pelos
participantes acerca do conceito de autonomia, um mais unilateral e autoritario e outro em que a
autonomia apresenta um sentido de coletividade e compartilhamento. Esses diferentes sentidos
possibilitam acenarmos a formacdo de dois estilos de pensamento no contexto investigado,
sendo eles: conservador e transformador. Os estilos de pensamento marcam o contexto do
projeto de formacio vivenciado e nutrem a espiral autorreflexiva que movimenta o processo
de investigacdo-acao desenvolvido, ou seja, ambos os estilos sdo significativos para movimentar
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0 processo, pois a presenca de sujeitos com estilos de pensamento conservador é importante
para gerar complicagbes permanentemente e, com isso, formar o estilo de pensamento trans-
formador, que por sua vez torna o sujeito portador responsavel em manter o tensionamento do
processo e, assim, contribuir para o desenvolvimento do coletivo de pensamento da area de CN.

Defendemos que o desenvolvimento de coletivos de pensamento da area de CN pode
contribuir para compreendermos de forma mais qualificada os processos formativos e serve de
subsidio para a formacio de novos professores, além da contribuicio referente a essencialidade
dos movimentos formativos dos professores da universidade e da escola basica coparticipantes
do processo. Entretanto, sdo necessarias condi¢des que permitam que o coletivo se efetive. E
preciso que os professores das disciplinas formadoras da area demonstrem interesse no pro-
cesso de interagdo coletiva de forma colaborativa, que sejam proporcionados momentos de
formacdao compartilhada, que os processos sejam continuos e permanentes, com encontros
realizados sistematicamente sob a perspectiva da investigacdo-a¢ao, que haja representatividade
de sujeitos das disciplinas constituintes da area, e que se construa um ambiente propicio para
gerar complicacOes e transformar o estilo de pensamento conservador.

O processo formativo requer, também, que se efetivem as interaces coletivas em
um contexto que desenvolva a autonomia compartilhada, no sentido de desenvolver um co-
nhecimento ampliado para o professor e, assim, possibilitat-lhe a aproximacio com a area de
CN. Para tanto, de acordo com Carr e Kemmis (1988, p. 194), é necessario que o professor se
transforme em um investigador educacional critico e “[...] adote uma no¢io de racionalidade
que ¢ dialética”. Nessa perspectiva, o sujeito pode vir a compreender que as situagdes sociais
abarcam aspectos que precisam set superados continuamente.

Esse processo ¢ dinamico e pode contribuir para superar o stafus gno em que a formacao
dos professores tem tendéncia a se estabelecer. Ou seja, uma formacio voltada a resolutividade,
impregnada de concepgodes utilitaristas que levam a uma realidade de busca de solu¢des ime-
diatistas e, ao proporcionar isso, retorna a sua perspectiva original, como se fosse passar por
um processo de dorméncia, em que, por determinados periodos, compartilha-se a ideia de que
esta tudo bem e assim deve permanecer, ou seja, uma harmonia das ilusées (FLECK, 2010).
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