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Resumo

A Universidade e a Escola tém ensaiado algumas experiéncias em parceria, na dire¢do
de uma formagdo docente mais qualificada. O grupo de pesquisa “Formacgdo de profes-
sores e praticas pedagogicas” vem experimentando isso desde 2001, por meio de varios
projetos investigativos. O objeto de estudo é a formagdo inicial e continuada de profes-
sores, refletindo sobre os saberes produzidos na pratica do oficio desses profissionais.

As investigacGes tém cunho etnografico, sdo qualitativas, com destaque a pesquisa-agao
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critico-colaborativa; utilizam-se de grupos de discussdo, registros de experiéncias, ana-
lises documentais, observagdes e entrevistas. Achados da pesquisa: a universidade e a
escola sdo espacos ricos de contradigGes; os sujeitos que nelas habitam tém o que dizer,
produzem saberes que precisam ser registrados, valorizados, publicizados; a forma como
as instituigdes funcionam podem ser facilitadoras ou dificultadoras de aprendizagem e
desenvolvimento profissional; os profissionais se formam em seu espago de trabalho e
o modificam; o didlogo e a reflexdo apresentam-se como primordiais na conquista de es-
pacos de aprendizagem; espacos de reflexdao e problematizagdo compartilhados facilitam
o processo de desenvolvimento profissional, sdo formativos e podem resultar em apren-
dizagem para a profissdo; o trabalho pedagdgico continuado e a identificagdo dos bene-
ficios desse para as aulas e os alunos favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento
profissional; a acolhida positiva e propositiva da equipe diretiva ao trabalho do professor,
ouvindo-o e valorizando-o, favorece o desenvolvimento de aprendizagens profissionais; as
mudangas de representagdes e de discursos dos professores podem ser acompanhados
por mudangas nas praticas docentes, e a parceria Universidade/Escola/Universidade pode

ser potencializadora de a¢des docentes mais qualificadas.

Palavras-chave: Trabalho docente. Formagdo continuada. Universidade escola.

Abstract

University and school have rehearsed some experiences in partnership towards a more
qualified teacher training. The research group has been experimenting this since 2001
through various investigative projects. The object of study is the initial and continuing
training of teachers, reflecting on the knowledge produced in the practice of the craft of
these professionals. Investigations have ethnographic character, are qualitative, highlight-
ing the critical action-collaborative research; make use of discussion groups, records of
experiences, documentary analysis, observation and interviews. Findings of the research:
university and school spaces are rich in contradictions; subjects that take part in there have
what to say, produce knowledge that need to be recorded, valued, publicized; the way how
institutions work can be facilitators or cause difficulties on learning and professional de-
velopment; professionals graduate in their workspace and change it; dialogue and reflec-
tion are presented as primordial in achieving learning spaces; shared spaces for reflection

and questioning facilitate the professional development process, are formative and can
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result in professional learning; the continued educational work and the identification of
its benefits to the classes and the students favor learning and professional development;
the positive and purposeful welcoming from directive team to the teacher’s work, listening
and valuing it favors the development of professionals learning; change of representations
and discourses of teachers may be accompanied by changes in teaching practices and the

partnership University/College/University may maximize more qualified teaching actions.

Keywords: Teaching. Continuing education. University school.

Introducao

As investiga¢des desenvolvidas pelo grupo de pesquisa intitulado
Formagdo de professores e prdticas pedagdgicas, que tém como objeto de es-
tudo a formacio inicial e continuada de professores, analisam situacées de
formacéo do e no cotidiano escolar, discutindo os elementos que as tornam,
ou ndo, geradoras de desenvolvimento profissional docente. Ao dialogar
com os saberes produzidos pela prépria prética do oficio desses profissio-
nais, parte-se do pressuposto de que os professores sdo atores competentes
e sujeitos do conhecimento e que, por meio de suas préprias experiéncias,
tanto pessoais como profissionais, eles constroem seus saberes, assimilam
novos conhecimentos/competéncias e desenvolvem novas praticas. Diante
disso, a intencionalidade fundante dos projetos investigativos empreendi-
dos tem sido discutir e qualificar a relacdo universidade-escola, intensifi-
cando a colaboragio e as aprendizagens mutuas e introduzindo dispositivos
de formacio, de agdo e de pesquisa, regidos ndo somente por uma légica
universitaria, mas por uma légica que se aproxime da pratica profissional
cotidiana. Nesse sentido, Zeichner (1998) afirma que a produg¢io de conhe-
cimentos para um ensino de melhor qualidade e para todos nio se d4 ape-
nas na universidade, mas tem grande contribui¢ido daqueles que constroem
a experiéncia escolar cotidiana.

Os interlocutores das investiga¢des realizadas tém sido os pro-
fessores e as equipes diretivas de escolas municipais de Montenegro, RS.
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Os estudos sdo de natureza qualitativa; foi utilizada na metodologia a
pesquisa-a¢io critico-colaborativa, que se vale, especialmente, de obser-
vacdes, didrios de campo, entrevistas, relatos de experiéncias e rodas de
conversa. A reflexdo e o didlogo freireano sdo os eixos tedrico-analiticos
estruturantes. Para fins desse texto, resgatamos sinteticamente algumas
das investigacdes realizadas pelo Grupo de Pesquisa e aprofundamos o
projeto atual. Algumas palavras-chave que marcaram esses diferentes
momentos foram: espago coletivo, professores protagonistas, autonomia, li-
berdade, compartilhamentos, inovagéio e emancipagdo. Elas deram visibilida-
de, por um lado, ao valor da pesquisa em parceria universidade-escola e,
por outro, as a¢des formativas desenvolvidas na escola com repercussoes
positivas na pratica pedagdgica e no entorno social.

Sobre a formacgao continuada

A problemitica e o breve contorno histérico — aqui esbocados —
explicitam que a formac¢io docente enfrenta, hoje, os desafios e dilemas
compativeis com as exigéncias dos novos tempos. Amplia-se a diversidade
de questdes que envolvem esse tema, tornando-o abrangente e relacionado
a diferentes &mbitos da educag¢io. A esse respeito, Loureiro (2001) esclarece
que a formacdo dos professores tem sido vista também como a panaceia
para os males da educagéo, o que nio condiz com sua complexidade na rela-
¢d0 com a prépria educacio e a sociedade.

Uma reflexdo de tal natureza implica entender que a formagio
nio pode ser analisada de forma simplista, como um conceito univoco.
Apesar do consenso quanto a necessidade e a4 importincia de formar
os docentes, hd muitas matizes na forma de conceber essa formacio.
Embora, em geral, possa ser definida como uma ag¢do concreta ou ativida-
de de sistematizagdo e organiza¢io para aquisi¢do de multiplos conheci-
mentos, existem diferentes maneiras de pensar quais serdo tais conheci-
mentos. E preciso refletir sobre como serio trabalhados, qual o papel dos
professores e formadores, como nos informam Liston e Zeichner (1997),
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ao discutirem as orientacdes conceituais a respeito da formag¢io docente
(académica, tecnolégica, personalista, pratica e social reconstrucionista,
entre outras).

Além dessas orienta¢des, ha uma diversidade de termos usados
como sinénimo de formacio continuada: treinamento, capacitagdo, recicla-
gem, formagdo em servico, cujos significados expressam diferentes praticas
formativas. Optamos pela expressdo formagdo continuada, porque man-
tém a ideia de permanéncia, amplitude e se insere como elemento de so-
cializacio profissional. Essa expressio pressupde a formacio “enquanto
processo organizado e intencional, [que] corresponde a um aspecto par-
ticular e parcelar de um processo continuo e multiforme de socializagdo
que coincide com a trajetéria profissional de cada um” (CANARIO, 1999,
p. 74). Nesse sentido, a producio das praticas profissionais (e consequen-
temente a sua mudanca) devera estar implicada nos processos de socia-
lizagdo profissional — que residem nos contextos de trabalho nos quais
“coincidem, no espa¢o e no tempo, uma dindmica formativa e um proces-
so de construcio identitaria” (CANARIO, 1999, p. 74).

Alguns estudiosos, nacionais e estrangeiros, ja apresentam con-
tribuicbes para pensar a formag¢io em toda a sua complexidade e amplitu-
de, por meio de estudos que mostram formas especificas e diferenciadas de
entender e pesquisar a formacio continuada. Desses estudos derivam al-
gumas caracteristicas: os modelos e as estratégias formativas, situadas por
Marcelo Garcia (1999) como sistemas de referéncia para a¢des de forma-
¢a0; o tipo de atuacio dos formadores e a prioridade em formé-los; o papel
das institui¢des formadoras, na perspectiva de redes formativas (UNDA,
CHAPARRO; ESPINOZA, 2001); a avaliacio permanente das a¢des forma-
tivas, entendidas aqui com base nas propostas de Cabrera (2000).

Das discussdes provocadas por esses autores, destacamos —
nio sé pela categoria basica desse projeto, mas também porque pode
estruturar situa¢des de formacio inicial e continuada de professores ou
o préprio exercicio da profissio — o desenvolvimento, pelos professo-
res, da capacidade de indagagdo/problematizagdo/reflexdo, aparentemente
tdo 6bvia, pois se supde que todo ser humano a tem, mas que precisa de
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intencionalidade, precisa ser aprendida e, mais do que isso, exercitada
(DEWEY, 1959).

Acredita-se que o desenvolvimento profissional, entendido nes-
sa dire¢do, tem um cariter emancipador. Ele é facilitador da possibilidade
de os educadores “tomarem em suas proprias mios” tanto a gestdo do
trabalho docente como a continuidade da formacio profissional, indivi-
dual e coletiva, pois sdo acdes imprescindiveis para sua qualificacdo e para
a transposi¢do do ensino alicercado na transmissido de conhecimentos.
Atitudes emancipatérias exigem, para isso, conhecimentos académicos e
competéncias técnicas e sociais que configurem um saber fazer que extra-
pole os processos de reprodugido. Sem ignorarmos a predominancia quase
hegemoénica desse paradigma reprodutivista, acreditamos que a pratica
docente nio se estabelece tendo por base um ethos regulatério geral. Ao
contrario, como afirma Sousa Santos (2009), sua caracteristica é de “nao
ser indiferente a diferenca” (p. 30). Isso significa que o ensino de boa qua-
lidade (RIOS, 2002) situa-se, justamente, em agir diferenciadamente para
cada situacio, a partir da leitura da cultura e das condi¢ces de produgio
do conhecimento — que se estabelece entre professores, entre esses e
seus estudantes e entre os pesquisadores.

As investiga¢des por nés realizadas tém mostrado varias lacu-
nas na formacio de professores, mas a falta ou a reduzida possibilidade de
problematizacio, reflexdo, autonomia, por parte dos professores, parece
ser a mais séria delas — pois tem impedido oportunidades de aprendiza-
gens de praticas de liberdade e democracia, de entendimento critico das
situacdes, de acontecimentos e fatos educativos, sociais, culturais, de for-
mas de interrogacdo do real, de relacionamento entre a esfera de atuagdo
ética, politica e social e a esfera de atua¢io educativa e pedagdgica.

Isso tem nos provocado a pensar a formacio de professores de
uma forma muito mais ampla, entendendo-a como um processo de desen-
volvimento profissional emancipatdrio, auténomo, que incorpora a ideia de
percurso profissional ndo como uma trajetéria linear, mas como evolugio,
como continuidade de experiéncias. Trajetdria essa marcada por fases e
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momentos nos quais diferentes fatores (sociais, politicos, pessoais, fami-
liares) atuam nido como influéncias absolutas, mas como facilitadores ou
dificultadores do processo de aprendizagem da profissio (NOVOA, 1992;
MARIN, 1996; TARDIFE, 2002, TARDIF; LESSARD, 2005; entre outros).
Portanto, esse processo de ser e se tornar professor vai se construindo des-
de os primeiros contatos dos individuos com as chamadas “fontes pré-
-profissionais do saber ensinar” (TARDIF; RAYMOND, 2000), passando
por experiéncias como alunos/professores nos cursos de formacio inicial,
até as futuras intera¢des desses profissionais com as caracteristicas das
instituicdes escolares — em que atuam ou irdo atuar com outros profis-
sionais, com o exercicio docente e, sobretudo, com as oportunidades de
estudo e reflexdo sobre esse multiplo quadro de referéncias, vivenciado
desde o inicio de sua trajetdria em dire¢do a profissido.

Logo, é fundamental considerar que o processo de formacio
continuada de professores é resultado, por um lado, do compromisso de
cada professor com seu préprio desenvolvimento pessoal e profissional
e, por outro lado, do reconhecimento de que “a escola pode e deve ser
tomada como eixo de sua formacgio. Ou seja, trata-se de perceber que as
institui¢ées escolares ndo formam apenas os alunos, mas também os pro-
fissionais que nela atuam” (BARROSO, 2004, p. 41).

O ser/estar professor é um processo em construgio, realizado ao
longo de toda histéria/trajetéria desse profissional, o qual é adquirido,
conforme Tardif (2002), “no contexto de uma socializagio profissional,
onde é incorporado, modificado, adaptado em fun¢io dos momentos e
das fases de uma carreira” (p. 14, grifo do autor). Isso nio significa, ne-
cessariamente, uma mudanca em seus procedimentos de ensinar e ava-
liar, no sentido de uma ruptura com modelos ditos tradicionais de ensino.
O que se pode afirmar, entretanto, baseando-se nas palavras de Tardif e
Raymond (2000), e ao reafirmar o que diz Barroso (1997), é que o traba-
lho modifica o saber trabalhar do professor. Os saberes a serem ensinados
pelos professores e o seu modo de ensinar evoluem com o tempo e as mu-
dangas sociais (BARROSO, 1997). Nesse aspecto, “o saber dos professores
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estd assentado naquilo que Bourdieu chama de arbitrario cultural®: ele
nio se baseia em nenhuma ciéncia, em nenhuma légica, em nenhuma
evidéncia natural” (TARDIF, 2002, p. 13). Tais saberes sio construidos so-
cialmente, seus conteddos e suas formas estio em relacio de dependéncia
intima com a histéria e a cultura de uma sociedade.

Estamos, assim, destacando o potencial formativo das situa-
¢des de trabalho, embora reconhecamos seus limites e condicionantes.
“Estamos tdo habituados a conceber o conhecimento como um principio
de ordem sobre as coisas e sobre os outros que é dificil imaginar uma for-
ma de conhecimento que funcione como principio de solidariedade, e esse
é um desafio a ser enfrentado” (SOUSA SANTOS, 2009, p. 30).

Natureza das investigacoes

Sustentados em autores como Brandio (1982); Fiorentini;
Geraldi; Pereira (1998); Garrido; Pimenta; Moura (2000); e Franco
(2005), tem-se utilizado investiga¢cdes do tipo etnograficas, qualitativas; e
a pesquisa-agio critico-colaborativa tem sido metodologia recorrente — a
etnografia e a pesquisa-agdo nos inspiram a perceber os sujeitos e os feno-
menos estudados como socialmente produzidos, em um contexto histé-
rico e cultural. Aceitamos o paradigma da complexidade, com uma visio
sistémica aberta, combinando a organizacido, a informacio, a energia, as
fontes, os produtos e os fluxos do sistema, sem se fechar numa clausura.
A pesquisa-a¢io adota a nog¢do de escuta sensivel, do didlogo e da reflexio;
é considerada como um método privilegiado no estudo dos processos de
formacio continuada de professores. Sua dimenséo constitutiva tem por
base a articulagio entre a teoria e a pratica, da qual deriva a construc¢io do

Por essa concepgdo, “nenhuma cultura pode ser objetivamente definida como superior a nenhuma
outra. Os valores que orientariam cada grupo em suas atitudes e comportamentos seriam, por
definigdo, arbitrarios, ndo estariam fundamentados em nenhuma razdo objetiva, universal”
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 15).
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conhecimento (MIRANDA; RESENDE, 2006). Autores (BARBIER, 2002;
CARR; KEMMIS, 1988) definem a pesquisa-a¢io como um método fun-
dado em pressupostos tedricos nos quais, por meio da a¢io e da partici-
pagido dos membros do grupo investigado, sio identificados problemas e
desenvolvidas novas alternativas. Sua énfase reside na ac¢do associada a
reflexdo e, por isso, é adequada a atividades que tenham como objetivo a
conscientizacdo e a emancipacao.

Falar em processo de pesquisa-agio é falar de um processo que
deve produzir transformacdes de sentido, ressignificagdes ao que fazemos
ou ao que pensamos. A transformacdo de sentido implica em reconstru-
¢do do préprio sujeito, conforme salienta Ghedin (2002) ao mencionar
que, quando construimos o conhecer de um dado objeto, ndo é somente o
objeto que se torna conhecido, mas o préprio sujeito. Assim, como conclui
o autor, “o conhecimento de algo é também, simultaneamente, um auto-
conhecimento”. (2002, p. 141).

E nessa perspectiva de formar e formar-se, pesquisar e compre-
ender, compreender para transformar e transformar para compreender
que empreendemos diferentes processos investigativos — que estamos
denominando de processos de coformacgdo do coletivo investigativo.

Na pesquisa critico-colaborativa, a concep¢io “colaborativa”
vem representar a criacdo de uma cultura de andlise das praticas que sio
realizadas na escola, tendo em vista que os sujeitos, auxiliados pelos pes-
quisadores da universidade, podem transformar suas a¢bes no dmbito
pedagdgico e institucional (ZEICHNER, 1993). Os estudos de Gramsci
(1968), Habermas (1983) e Kincheloe (1997), voltados aos aspectos po-
liticos e institucionais das realidades que estudaram, permitem, ainda,
considerar a pesquisa-acdo como “critica”, na medida em que passa a ter
por objetivo a democratizagdo social e politica da sociedade, formando
profissionais qualificados, capacitados para serem agentes de transforma-
¢Oes no espago escolar.

Pode-se também considerar que a pesquisa colaborativa ca-
racteriza-se pela acdo conjunta do grupo de sujeitos da escola e dos
pesquisadores da universidade, no qual os primeiros vdo tornando-se
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progressivamente investigadores e problematizadores de sua realida-
de. No momento seguinte, a reflexdo “critica” vai significar ndo apenas
o didlogo acerca das préticas docentes e institucionais, mas também o
desenvolvimento e a implementacio de pesquisas exploratérias e proje-
tos de intervencio pelos pesquisandos (ZEICHNER, 1998; FIORENTINI;
GERALDI; PEREIRA, 1998; GARRIDO; PIMENTA; MOURA, 2000).

Como tudo comegou

Durante o percurso do Grupo de Pesquisa, no municipio
de Montenegro, RS, algumas investiga¢ées foram e continuam a ser
desenvolvidas.

A primeira, intitulada (In)disciplinando a disciplina: processo de
construgdo da pridtica docente e do cotidiano escolar, privilegiou o contexto
escolar e o professor como autoridade pedagdgica e teve como foco cinco
escolas da rede municipal de Ensino Fundamental de Montenegro, a qual,
na época, enfrentava dificuldades disciplinares. Essa pesquisa, assim como
outras realizadas, teve enfoque qualitativo e utilizou-se da pesquisa-acio.
Algumas tensdes conceituais foram trabalhadas, tais como: disciplina/
indisciplina, autoridade/poder/autoritarismo, liberdade/licenciosidade, or-
dem/desordem, limite/exigéncia, rigidez/rigor. Cabe ressaltar que parti-
mos de uma demanda do municipio, e o projeto investigativo, desde sua
primeira etapa, envolveu seus principais protagonistas: supervisores/
orientadores educacionais e professores. Dessa vez, a pesquisa-a¢do cri-
tico-colaborativa mostrou-se como fundamental para a consecu¢io dos
objetivos propostos. Aproximou o Grupo de Pesquisa de diferentes reali-
dades, criou vinculos mais efetivos e favoreceu a confianca entre as pesso-
as e as instituicdes envolvidas.

O referencial tedrico central utilizado foi Freire, na interlocu-
¢do com Giroux (1999), Ghiggi (1992), Bourdieu (1989), Aquino (1999),
Estrela (1994) e Foucault (1993). Foram realizadas reunides de estudo,
de vivéncias de diferentes dindmicas que confrontavam professores com
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situa¢des reais ligadas ao tema. Observagdes, didrios de campo e andli-
ses de documentos foram instrumentos fundamentais para captar, ouvir,
trocar e construir alternativas com os sujeitos envolvidos e seu entorno.
A énfase investigativa aconteceu por meio da promogio de situa¢des que
provocaram os interlocutores a discutir sua pratica docente, ressignifican-
do-a, bem como o seu papel como autoridade pedagégica. Nesse didlogo,
tornou-se necessario desvelar os discursos que emergiam, as histérias de
vida e as histdrias profissionais dos sujeitos, confrontando-os, no sentido
de potencializar novas indagac¢des e reflexdes transformadoras. O traba-
lho desenvolveu-se com os supervisores e orientadores das escolas envol-
vidas, os quais, junto do grupo de pesquisa, planejaram, realizaram e par-
ticiparam de reunides com os professores. Para além do que ja foi exposto
aqui, buscou-se desmistificar o fenémeno da indisciplina em dire¢io aos
seus atravessamentos — que apontavam para dispositivos de mudanca,
para construcdo de alternativas. Nesse aspecto, tornou-se fundamental
repensar as conexdes facilitadoras da intersec¢do entre o mundo da vida
cotidiana e o mundo da escola, sem desconsiderar a fragilidade desses,
localizando-os no espaco da ordem social.

Como principais resultados desse estudo, evidenciaram-se: 1) a
escola como um espaco rico de contradi¢des; 2) os sujeitos que nela habi-
tam tém potencialidades, produzem saberes, que precisam ser publiciza-
dos; 3) a forma como o sistema escolar e/ou escola funciona pode ser um
facilitador ou dificultador de aprendizagem e desenvolvimento profissio-
nal; 4) os espacos e as situacdes de reflexdo e problematiza¢io compar-
tilhados/coletivos facilitam o processo de desenvolvimento profissional
e sdo formativos, mas podem ou nio resultar em aprendizagem para a
profissdo; 5) o trabalho pedagégico continuado e a identifica¢io dos be-
neficios dele para as aulas e os alunos favorecem a aprendizagem e o de-
senvolvimento profissional; 6) a acolhida positiva e propositiva da equipe
diretiva ao trabalho do professor, ouvindo-o e valorizando-o, favorece o
desenvolvimento das aprendizagens profissionais; 7) as mudancas de re-
presentac¢des e discursos dos professores nem sempre sio acompanhadas
por mudangas nas préticas docentes; 8) as acées humanas sistematizadas
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em torno de processos instituidos, como é o caso da educagio escolari-
zada, sendo tributarias da concep¢io de Estado, sio também portadoras
tanto de forcas regulatérias como emancipatdrias.

Um segundo projeto de pesquisa, intitulado (Re)significando a
escola como espago formativo: dos didlogos com a comunidade escolar a sis-
tematizagdo de conhecimentos, que tratou da temdtica da formagdo conti-
nuada de professores, teve a escola como espago formativo privilegiado.
Contou, como interlocutores, com professores e a equipe diretiva de uma
escola publica do municipio de Montenegro, RS, participantes do projeto
anterior, os quais perceberam a pesquisa como instrumento qualificador
de suas a¢des educativas. O referencial tedrico central foi Freire (1997,
2000, 2006), Tardif (2002), Canario e Barroso (1999), Pimenta (2006) e
Brandio (1982).

A metodologia qualitativa, por meio da pesquisa participante,
e dois eixos de andlise orientam o trabalho: o didlogo e a reflexdo, susten-
tados em Freire. A intencionalidade foi, por meio do didlogo, identificar e
analisar os saberes que estio sendo trabalhados, na perspectiva de refletir
sobre eles e sobre a relagido que apresentam com os sujeitos e com o meio
social em que estdo inseridos. Para além disso, ao investigar situa¢des for-
mativas do e no cotidiano escolar, pretendeu-se discutir os elementos que
as tornam, ou ndo, geradoras de desenvolvimento profissional docente eman-
cipatério e que significados atribuem a elas os professores e equipe diretiva.
Nessa dire¢io, o processo de reflexdo apresenta-se como uma alternativa
para provocar a necessidade de uma recontextualizagio, fazendo emergir
discussées de base epistemolégica para sustentacdo de novas propostas
pedagdgicas. A pesquisa da realidade e suas implicagdes no cotidiano da
escola tém sido o construto articulador mais amplo.

A investigacio procurou auxiliar na sistematizacio de conheci-
mentos produzidos pelas discussées e a¢des desencadeadas, explicitando
a complexidade da existéncia empirica. Destacou-se, também, a possibili-
dade de esses conhecimentos alimentarem a formacio inicial de professo-
res na universidade envolvida.
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O trabalho desenvolvido (parceria universidade-escola) entre a
Unisinos e a Escola Cinco de Maio, de Montenegro, RS, apresentou re-
sultados promissores, identificados nio sé no Grupo de Pesquisa, mas,
principalmente, na escola (professores e equipe diretiva).

Ao ouvirmos os protagonistas de nosso estudo, sobre as reper-
cussdes do trabalho em parceria, algumas dimensées se destacaram, en-
tre elas: o despertar do desejo da mudanca; um forte traco de trabalho
coletivo e colaborativo; a formulagdo de objetivos comuns; a importincia
da qualidade da equipe diretiva; o didlogo constante, que, na concepgdo
de Freire, é a forca que impulsiona o pensar critico/problematizador em
relacdo a condi¢do humana no mundo; e a ambiéncia de acolhimento. Isso
tudo, segundo as professoras, implica em seu trabalho diario, em que ati-
vidades interdisciplinares sio estimuladas e desenvolvidas — nas quais
as relagdes com alunos e colegas se tornam mais fraternas, criticas e re-
flexivas, com consequéncias para um trabalho mais inovador, rompendo
com légicas lineares. A esse propdsito, destacam Streck, Redin e Zitkoski
(2010, p. 117): “através do didlogo podemos olhar o mundo e a nossa exis-
téncia em sociedade como processo, algo em constru¢io, como realidade
inacabada e em constante transformacdo”. A autonomia e a autoria, esti-
muladas aos professores, entusiasma-os nio s6 a socializarem seus tra-
balhos internamente, mas também externamente. Além disso, auxilia-os
a compreenderem essas duas dimensdes como fundantes para a pratica
pedagdgica.

Nossa pratica em expansao

Os estudos tém mostrado o quanto o professor se forma na es-
cola e, a0 mesmo tempo, o quanto o professor forma a escola. Essa ideia é
sinalizada por N6voa (1992, p. 28), ao afirmar que a mudanca na pratica
educativa precisa ser pensada a partir de duas perspectivas: as “escolas ndo
podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes nio podem
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mudar sem uma transformacdo das instituicdes em que trabalham”. As
repercussdes no curriculo escolar sio visiveis quando isso ocorre e favore-
cem um ensino de melhor qualidade. Temos clareza, entretanto, que mu-
dangas ocorridas ndo podem ser interpretadas como somente uma con-
sequéncia mecinica de uma a¢io instrumental da formacio continuada,
pois resultam de uma conjugac¢io de fatores favoraveis, os quais necessi-
tam ser considerados pelos formadores, pelas escolas, pelos responsaveis
pelos sistemas de ensino e pelas politicas publicas. Da mesma forma, é
importante considerar que o processo de formacio continuada de profes-
sores é resultado, por um lado, do compromisso de cada professor com
seu proprio desenvolvimento pessoal e profissional e, por outro lado, do
reconhecimento de que “a escola pode e deve ser tomada como eixo de sua
formagdo. Ou seja, trata-se de perceber que as instituicdes escolares ndo
formam apenas os alunos, mas também os profissionais que nela atuam”
(BARROSO, 2004, p. 41). Percebemos, assim, a escola como um espag¢o
produtor de saberes e sentidos de formagéo profissional e continuada.

Tendo em vista os resultados até entio apresentados, o Grupo
de Pesquisa prop6s-se a ampliar a abrangéncia de seus estudos, envolven-
do mais parceiros. Em contato com a Secretaria Municipal de Educacéo e
Cultura (SMEC) de Montenegro, optou-se por convidar mais escolas para
participarem da investiga¢do. Nessa perspectiva, uma nova etapa do pro-
jeto foi consolidada. Ela se intitula Formagdo continuada e prdticas docentes
inovadoras: influéncias na/da escola. Segundo Rios (2002), a formagéo con-
tinuada é algo que mantém suas raizes e a cada nova etapa do processo
ganha originalidade, renovando-se na transformacio.

Assim sendo, com a proposta de buscar experiéncias pedagdgicas
“diferentes”, propusemo-nos a desafiar os professores, seus principais pro-
tagonistas, a relata-las. O trabalho iniciou com um levantamento, nas esco-
las do municipio, sobre as “experiéncias de ensino que deram certo” ou as
“experiéncias que fizeram diferenca para o aluno/comunidade/professor/
escola”. Larrosa (2002, p. 21) define experiéncia como “o que nos passa,
nos acontece, nos toca”. Amparados nessa concep¢io é que buscamos as
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experiéncias de ensino, que acontecem e marcam os alunos, os professores
e a comunidade escolar. Essas experiéncias fizeram a diferenca e puderam
causar a reflexdo dos sujeitos, desafiando-os a estarem sempre abertos, sem
medo de experimentar e provar novos acontecimentos, de estarem prontos
para novas oportunidades e para a sua prépria transformacio. Sobretudo,
podemos dizer, como Larrosa (2002), que uma mesma experiéncia pode
acontecer para vérias pessoas, mas cada uma sera tocada de maneira singu-
lar. Da mesma forma, pode-se dizer que “a reflexdo critica e a criatividade
deverio ultrapassar esta proposta, pois os docentes com autonomia podem
e devem alteré-la, reelabora-la” (BEHRENS, 2005, p. 98).

Propusemos que essas experiéncias fossem escritas/descritas
pelos professores que voluntariamente aceitassem participar, explicitan-
do o tempo, o espago e os objetivos da experiéncia, descrevendo o contex-
to envolvido, identificando os elementos positivos e negativos presentes,
os procedimentos usados, os resultados obtidos e, por fim, uma avaliacdo
da experiéncia.

O desafio realizado foi bem recebido pelas escolas e seus profes-
sores, pois 15 das 25 escolas do municipio nos enviaram relatos. Temos nos
utilizado de diferentes instrumentos para consolidar os achados, como:

* Reunibes quinzenais do grupo de pesquisa — esses encontros siste-
matizam, por meio de reflexdes, conhecimentos e saberes, pers-
pectivas tedricas que nos auxiliam para o desenvolvimento e a
analise dos dados da pesquisa;

+ Memdrias — sdo registros realizados durante as reunides, os
quais sdo retomados a cada inicio de nova reunido, na inten-
cionalidade de vivificar os acontecimentos passados e nortear
a pauta em vigor;

« Saidas de campo — sdo a dimensio de contato mais intenso com
os interlocutores, que qualifica o teor da pesquisa em si. Centra-
se, nesse momento, em participacdo de reunides e eventos com
colaboradores da rede municipal de ensino;
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+ Didrios de campo — sao registros advindos das saidas de campo;

Registros feitos pelos professores — baseiam-se nos relatos de ex-
periéncias “bem-sucedidas” dos professores da Rede Municipal
de Montenegro;

+ Banco de experiéncias — a partir dos relatos dos professores, estd
se formando um banco de experiéncias do grupo de pesquisa e,
posteriormente, esse banco se alocard na Secretaria Municipal
de Montenegro.

As 85 experiéncias recebidas passaram por um processo de
andlise, com base em alguns indicadores de inovagdo pré-estabelecidos,
sustentados em estudos de Cunha (2006). Esses indicadores foram de
suma importincia para nortear a sistematizacio dos contetudos e saberes
produzidos com base nos relatos dos professores. Os indicadores foram
assim caracterizados:

* Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender — significa,
principalmente, compreender o conhecimento tendo por base
uma perspectiva epistemolédgica que problematiza os procedi-
mentos educativos inspirados nos principios positivistas da
ciéncia moderna. Neste caso, foram incluidas experiéncias, por
exemplo, que favoreciam aos alunos e aos professores agdes e
reflexdes protagdnicas, auténomas, como sujeitos que podem
produzir conhecimentos.

+ Gestdo participativa — implicou em um gerenciamento, no qual
era favorecido aos sujeitos do processo inovador participar da
experiéncia como um todo, desde a sua concep¢io até a andlise
dos resultados.

* Reconfiguragio dos saberes — foi entendida como uma catego-
ria-chave da compreensio da inova¢do como ruptura paradig-
matica, porque requer a anulacdo ou diminuicdo das classicas
dualidades propostas pela perspectiva etimoldgica da ciéncia
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moderna, entre elas: acdo e reflexio, teoria e prética, sentimen-
to e racionalidade.

* Reorganizagdo da relagdo teoria-prdtica — muda a légica em que
a teoria sempre precede a pratica e assume uma condi¢do de
predominancia.

+ Perspectiva orgdnica no processo — refere-se, especialmente, a
apreensdo das rela¢des existentes entre as decisdes pedagdgicas
que acompanham todo o processo de ensinar e aprender.

+ Mediacdo — assume a inclusdo das rela¢bes sécio-afetivas como
condi¢do da aprendizagem significativa, a intermedia¢io favo-
recedora de intervenc¢des que favorecam a aquisi¢io e a compre-
ensido do conhecimento.

+ Protagonismo — rompe com a relagio sujeito-objeto historica-
mente proposta pela modernidade. Reconhece que tanto os alu-
nos como os professores sdo sujeitos da pratica pedagdgica e,
mesmo em posi¢des diferentes, atuam como sujeitos ativos de
suas aprendizagens.

Os indicadores de inovagdo que mais se destacaram nos relatos,
pelas andlises até entdo empreendidas, foram: a ruptura com a forma tra-
dicional de ensinar e aprender; a tentativa de romper com dualidades en-
tre teoria e pratica; a recuperacdo de valores como respeito, autoestima,
valorizacio do outro; e a media¢io do professor com vistas a aprendiza-
gens significativas.

A guisa de conclusdes

Ao realizar as andlises das experiéncias, percebemos que: a es-
cola apresenta-se como espaco privilegiado de formacdo; o professor é
formador do espago escolar; o processo de registro de a¢des educativas
é um momento de sistematizacio, de formacio e de reflexdo; dar voz ao
professor e ouvi-lo permite torna-lo consciente dos saberes produzidos;

Rev. Didlogo Educ., Curitiba, v. 14, n. 43, p. 865-887, set./dez. 2014

881



882 FORSTER, M. M. S.; LEITE, T. C.

2

socializar conhecimentos é elemento propulsor do reconhecimento do
trabalho docente, da elevagdo da autoestima, contribuindo com o prota-
gonismo docente.

Os movimentos de mudanca na pratica docente sdo lentos, dis-
tintos e significados na sua singularidade pelos diferentes interlocutores;
estio sendo vividos em diferentes condi¢des, com repercussdes possiveis
no processo de ensino e aprendizagem, no dmbito do cotidiano escolar,
tao repleto de contradi¢des.

O entusiasmo da rede de professores de Montenegro com a pro-
posta desencadeada faz com que nos projetemos a compreender o quanto
a parceria universidade-escola pode se mostrar como propulsora da aqui-
sicdo de novos conhecimentos e saberes. Os individuos que se integram
nesse processo descobrem novos horizontes, novas maneiras de ser pro-
fessor, conforme registro da equipe diretiva da Escola Cinco de Maio:

[...] sentimos que o vinculo com o Grupo de Pesquisa, nesta modalida-
de, nos auxilia na promoc¢io da formacio repercutindo na Comunidade
Escolar. Consideramos, portanto, que a proposta deste Grupo de
Pesquisa também revela indicativos de inovac¢io, na perspectiva de
constru¢do do conhecimento-emancipa¢do, pois o processo permite
uma reflexdo em diferentes dmbitos [...].

Esses individuos acreditam que, nessa dindmica, pode ocorrer o
afeicoamento profissional docente, refletindo em suas préaticas educacio-
nais e, consequentemente, formando o seu espaco de atuacio.

Nesse trabalho, temos observado que todos os envolvidos na
pesquisa (professores da rede de ensino, pesquisadores, doutorandos,
mestrandos e bolsistas de iniciacio cientifica) tém sido modificados, como
sujeitos do processo formativo/investigativo vivido, de e em lugares dis-
tintos do processo, ora protagonizando, ora mediando, estudando, discu-
tindo, lendo e analisando experiéncias vividas pelos professores. Temos
a oportunidade de desenvolver um olhar mais critico, analitico e compre-
ensivo sobre a realidade escolar, social e académica. Concordamos com
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Boaventura de Sousa Santos (2009), quando assinala que todo processo
de conhecimento implica em autoconhecimento. Portanto, defendemos
o trabalho realizado em parceria, pois acreditamos que pode permitir a
formacio continua dos docentes, em um processo de reconhecimento
de si e do outro, com a valorizacio do espago escolar como parte funda-
mental na formacio de aluno e professor, pois é nele que tudo acontece.
Nesse espaco é que sdo protagonizadas suas experiéncias, onde podem
promover momentos de partilha, favorecedores da constru¢io de novos
conhecimentos.

Nossas instituicbes, tanto universitarias quanto escolares, tém
sido colocadas sob suspeita e responsabilizadas pelos fracassos educacio-
nais; precisamos recoloca-las em outro patamar. Os conhecimentos e sabe-
res produzidos por nés e os bons resultados obtidos precisam ser socializa-
dos. E preciso disponibiliza-los — embora essa missio seja complexa —,
a favor da ciéncia, como nos convoca Bourdieu (1989, p. 5):

[...] no mundo social ha pessoas que tém um enorme conhecimento
prético, mas tal conhecimento préatico nio é elaborado, nem sempre
elas dispéem dos instrumentos para exprimi-los. E tarefa, a0 mesmo
tempo cientifica e politica, colocar esse conhecimento a disposi¢do da
ciéncia, permitir A ciéncia, se apropriar dele. Mas isso é dificil, requer
muita energia.

Embora caiba-nos, ainda, perguntar: A servigo de que ciéncia colo-
cariamos nossas energias?, nao podemos deixar de alimentar utopias, que,
neste momento, estamos defendendo em favor da parceria entre univer-
sidade e escola.
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