A CONSTRUCAO DO SABER DOCENTE: DO
COTIDIANO EM DIRECAO AO NAO-COTIDIANO

Resuma

O objetivo deste estudo é apreender o
pracesso de constituigio do saber docente de
uma professara no seu percurso do cotidiano em
direcao ao ndo-cotidianc, segundo s conceitos a
eles atribuidos par Agnes Heller. Para tal, toma
como informagac empirica o saber relativo a
categoria género como uma varidvel a ser
considerada pela professora no processo de
aprendizagem de seus alunos e busca reconstruir
0 processa de constituigio deste saber. Através
de uma abordagem etnogréfica, utilizando-se da
observagao participante, de entrevistas em
profundidade e de andlise de documentos da
escola busca captar esse processo de constituigio,
tanto em suas relagbes internas (2 professora na
sala de aula e na escola), como também buscando
determinagbes provenientes de outros Ambitos
(a histéria de vida pessoal e profissional da
professora, a trajetéria da escola em que trabalha
& o mavimento de renovagio pedagdgica no qual
se insere a proposta dessa escola). Os resultados
da pesquisa revelam que houve uma ruptura com
o saber docente anterior que concebia a co-
educagio como “educar conjuntamente pessoas
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de ambos os sexos”. O novo saber construido
considera o género como uma varidvel da
diversidade gue deve ser levade em conta na
" aprendizagern de meninos e meninas. Assim, no
processo deé ensino-aprendizagem, é precisc
intervir discriminando positivamente as meninas
para realizar a co-educagio,
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THE CONSTRUCTION OF TEACHING
KNOWLEDGE: FROM QUOTIDIAN TCWARDS

NON-GQUOTIDIAN

ABSTRACT

The aim of this paper is to reconstruct the
formative Leaching knowledge process of a female
teacher, from her daily practice to a personal
appropriation. The theoretical considerations thar
Agnes Heller has attributed to these concepts —
daily practice and personal appropriation - have
beem considered to give support to the research.
Cender, as a variable of cultural diversity, has
then heen chosen lo discuss the process of
knowledge construction. The ethnographic
method is the tool. Carefully participant
ahservation, nterviews and analysis of document,
were used 10 understand the teacher’s personal
appropriation either farm her persanal
experience in the classroom setting, or from other
saurces such as the histary of her personal and
professional life. In additicn to this, the teacher’s
working place history, and the pedagogical renew
movement, whose philosophy is inserted in the
schoal pedagogical proposal, were also
considered. The dala analysis clearly roveals the
rupture of the old teacher's knowledge, which
considered coeducation as “a system in which
students of hoth sexes are cducated together”
Teacher’s new knowledge, an the other hand,
sces gender as a variable of cultural diversity,
which must be taken into account whenever
dealing with boys and girls learning process. 5o, it
is necessary to intarfere, in a positive way, to
discriminate the gitls from the boys in the learninf
process, to produce coeducation.

KEY woRDS: teacher’s knowledge, gender,

coeducation

LA CONSTITUCION DEL SABER DOCENTE:
DEL COTIDIANO EN DIRECCION AL NO

COTIDIANO

RESUMEN

El objectivo de esle estudio es captar cl
proceso de constitucidn del saber docente de
una maestra en su trayectoria del cotidiano en
direccién al no cotidiano, segin los conceptas
atribuidos por Agnes Heller. De esta forma, toma
como informacién empirica el saber relative a la
calegoria género como una variable a ser
considerada en ¢l proceso del aprendizaje de los
estudiantes y busca reconstruir el procesa de
canstitucion de este saber. A través de un abordaje
etnogrifica, que wutiliza la observacion
participante, entrevistas en profundidad y el
andlisis de documentos de la escuela, busca
reconstruir ese proceso de constitucian, tanta en
sus relaciones internas (la maestra en el aula v en
la escuela}, como en determinaciones
provenienles de otros dmbitos (la historia de vida
personal y profesional de la maestra, la trayectoria
de la escuela en la que trabaja v en el movimiento
de renovacion pedagdgica en el cual se inserta la
propuesta de la escuela). Los resultados de la
invastigacion revelan que hubo uma ruptura con
el sabar docente anterior que cancebia la
coeducacién como “practica de ensefanza
conjunta entre sexos”. El nuevo saber canstruido
considera el género como una variable de la
diversidad que debe ser considerada en el
aprendizaje de nifics y nifas. Asi, on ol procese
de ensefianza es necesario intervenir
dizcriminande positivamente las nifias para realizar
la coeducacidn.

Palahras-clave: saber docente, género,
coeducation
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INTRODUCAO

As profundas transformagoes que vém
acorrendo nas praticas econdmicas,
politicas, sociais, culturais, entre outras,
nas 1ltimas décadas do século XX e inivio
do século XXI, demandam a rees-
truturagdo da sociedade nos seus mais

diferentes setores.

Esse processo amplo de mudancas,
resultado do avango cada vez muais ripido
da ciéncia e da tecnologia, vem alterando
i estrutura do sistema de produgio e de
contratacao e, conseqlientemente, vem
requerendo também novas exigéncias
profissionais (novos conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores). Tal
situdgido pressiona uma reconversio
permanenic de todas as profissdes,
maostrande, entio, a necessidade urgente
da introdugiio de mudancas nos sisternas
educacionais.

Essas mudangas e a conseqlente
implantagio de novas reformas edu-
cacionais vém provocando transfor-
magdes signilicativas na escola e influinda
também no interior do processo de
ensino-aprendizagem que se desenvolve
na sala de aula, chegando ao docente e
cbriganclo-o a alterar profundamente o
seu papel. Assim, torna-se necessirio um
grande esforgo para (redconstruir uma
competéncia docente capaz de responder
aos novos desafios. Que é ser docente

na sociedade hoje? Quem é o professor

que queremos formar? Serdo docentes
que responderio simplesmente is novas
demandas do mercado social? Qu serdio
docentes capazes de compreender a
complexidade das realidades saciais nas
quais estamos envollos e contribuir para
sua transformacio? Serio docentes
produtores de saber proprio ou
reprodutores de saber alheio? Quais szo
esses novos saberes docentes que os
professores devem possuir? Por que
processos formativos eles seriio capazes

de construi-los?

E a partir desse quadro de mudangcas,
desses questionamentos e também do
entendimento do processo de formacio
docente come um processo de
desenvolvimento profissional em
canstante movimento de reconversio,
condicionado por diferentes fatores de
ordem social, pessoal, cultural, politica e
pedagdgica, entre outros, e do
reconhecimento da pratica docente
cotidiana como um tempo/espago
privilegiado de formacio de professores
que pretendo analisar, neste trabalho, o

processo de construcio do saber docente.

Antes de prosseguir e com 4 inten¢do
de situar este estudo no contexto da
pradugiio brasileira, procurarei tragar um
ripido panorama sobre a pesquisa nesta
area.

O tema “saber docente” na formacio

de professores ¢ recente na literatura
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educacional brasileira. Seu inicio se dd no
inicio da década de 1990, quando a
pesquisa sobre formagio de professores
busca investigar a pritica pedagdgica e
0s saberes docentes a partir de uma
concepgio de formagio mais ampla, ou
seja, como umn processo de desenvolvi-
mento que incorpora o desenvolvimento
profissional, o pessoal e o organizacional
da profissio docente. Alguns estudos de
investigadores estrangeiros sobre esta
temdtica (CLANDININ 1985, 19806;
CLANDININ e CONNELLY, 1988;
ROCKWELL ¢ MERCADO, 1988; TARDIF,
LESSARD e LAHAYE, 1991; TARDIF,
2000, NOVOA, 1992, entre outros)
tiveram grande repercussio entre os
pesquisadores brasileiros. Estes estudos,
em geral, sé centram na figura do
professor e reconstroem sua biografia,
ciclos de vida profissional, historias de vida,
relatos narrativos que se originam ¢
desenvolvern no cotidiano escolar, Alguns
desses estudos passam a reconhecer e
valorizar os saberes construidos pelos
professores no cotidiano de sua pratica
docente.

Entre os pesquisadores brasileiros que
se dedicaram a esta tematica podem se
destacar Caldeira (1993), Borges (1995),
Silva {1997), Fiorentini et al. (1998, 1999),
Silva (20003, Zaidan (2001}, Almeida
Janior (2002), entre outros. Especialmente

os estudos de Zaidin e Almeida Jdnior,

ohservando priticas de professores,
notadamente em contextos de mudangas,
identificam saberes experienciais
construidos a partir de situagdes de desafio
que o docente enfrenta na sua pritica
cotidiana. O maior desafio tem sido lidar
com o aluno “diferenciado” que exige do
professor a construgio de novas
estratégias, de novas respostas, de novos
saberes, por ele consiruidas na pritica

coticliana.

Nunes (2001), em artigo em que
analisa o panorarma da pesquisa brasileira
sobre a questao dos saberes dacentes,
esclarece que:

(... a investigacdo dessa temdtica
tem possibilitaclo identificar um
percurso de pesquisa relacicnado
aos saberes e 2 formacao de
professores, desenvolvido com
caracteristicas proprias, mas em
compasso com uma tendéncia
internacicnal no dmbito das
pesquisas sobre o ensino e sobre

os Jdocentes (p.38).

A autora também destaca que se trata
de uma irea ainda carente de estudos
empiricos e aponta algumas questdes a
serem pesquisadas: “Como sao transfor-
mados os saberes tedricos em saberes
praticos? Como € constituido o saber da
experiéncia? Teria cle uma maior
‘relevincia’ sobre os demais saberes?” O

estudo que apresento a seguir teria
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avangar nessa diregio na medida em que
propde explicitar o processo de
constituigio de wn saber docente de uma
professora: o género como um elemento
da diversidade no processo de aprendi-

zagem de meninos e meninas.

CONCEITUANDO O SABER
DOCENTE COTIDIANO

Reconhecendo a complexidade e o
cariter polissémico da nogio de saber
docente, valho-me, principalmente, das
contribuicbes da pensadora hingara
Agnes Heller (1972, 1977, 1982) e dos
trabalhos das pesquisadoras mexicanas
Elsie Rockwell e Justa Ezpeleta (1989) e
Elsie Rockwell e Ruth Mercado (1988),
que vém investigando o cotidiano escolar,

O saber cotidigno é definido por
Heller como “a soma de nossos
conhecimentos sobre a realidade que
utilizamos de um modo efetivo na vida
cotidiana do modo mais heterogéneo
{como guia para as agdes, como temas
de conversagio, etc.)” (1977, p.317). Ou
seja, saber algo significa que o individuo
particular se apropria dos contetidos de
seu meio, incorpora neles sua propria
experiéncia, conseguindo, desse modo,
levar a cabo os mais heterogéneos tipos
de a¢ées cotidianas. O saber cotidiano,
resultado dessas agdes, nio se desvin-

culando dos problemas a serem resolvidos

no dia a diz, nio constitui uma esfera
autbnoma do saber, mas a totalidade dos
conhecimentos necessirios para que um
individuo possa viver e movimentar-se
em seu ambiente. Trata-se, portanto, de
um saber pragmatico.

Para Heller (1977), o individua da vida
cotidiana considera seu ambiente como
algo “dado”, isto ¢, para ele seu canipo
de acio e suas alternativas ji estdo
definidas e suas possibilidades lirnitadas,
Seus conceitos sio gerais e seu
conhecimento uma mera soma de
opinides. Todos esses aspectos sio
considerados pela autora como
necessarios para a scbrevivéncia e a
reproducido social. No entanto, esse
conjunto de atividades cotidianas pode
chegar a se caracterizar por uma
contimidade absohua, que nio di ao
individuo nenhuma margem de
desenvolvimento. Neste caso temos a
alienagio da vida cotidiana. A alienacio

ocotre quando

0s individuos se adaptam ao
mundo em que nasceram, nio
adquirindo diante dele uma
atitudle individuzl, audnoma, isto
€, uma atitude ativa na qual se
objetivasse a rtotalidade da
pessos; resumindo, ndo elaboram
uma relagdo consciente {autd-
nomed, ativa) orientazda no sentido
da espécie (HELLER, 1977,
p.99).
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Na perspectiva da referida autora, sio
consideradas atividades cotidianas as
atividades diretamente voltadas para a
reproducio do individuo, através da qual,
indiretamente, contribuem para a
reprodugio da sociedade. Por outro lado,
sdo consideradas atividades nao-cotidianas
aquelas atividades que estdo diretamente
voltadas para a reprodugio da sociedade,
da realidade produzida historicamente
pelos homens, ainda que indiretamente
contribuam para a 'reprodugﬁo do
individuo (DUARTE, 2001).

Assim, para se estabelecer uma relagdo
consciente com o ndo-cotidiano, € preciso
que o individuo se aproprie do que Heller
denomina de objetivactes genéricas pird
si, que formam a base dos Ambitos nfo-
cotidianos e que sio representadas pela
ciéneia, pela arte, pela filosofia, pela moral
e pela politica. Segundo a autora:

Creio que, no fundamental, a
esséneia da alienacio da vida
cotidiana ndo se busca no
pensamento ou nas farmas de
atividade da vida didria, mas na
relacdo do individio com essas
formas de atividade, assim como
em sua capacidade ou incapaci-
dade para hierarquizar por si
mesmo cstas formas; em sva
capacidade ou incapacidade,
enlim, para sintetizi-las em uma
unidade. De fato, esta capaci-
dade depende da relagio que o
individuo mantém com o nao-

cotidiano, isto é, com as diversas
objetivacdes orientadas no
sentido da espécie (1982, p.11)
{grifos da autora).

O individuo particular tern consciéneia
de sua pertenca i espécie, porém a
alienacio lhe impede que mantenha uma
relacio consciente com ela. E essa relagao
consciente que permite ou nio ao
individuo hicrarquizar suas formas de
atividades cotidianas e de sintetiza-las em
uma unidade. E & devido a sua relacio
consciente com 4 espécie que o individuo
& capaz de organizarsua vida de acordo
com uma concepgio de mundo, ainda
que dentro de alguns limites determi-
nados. Consegue, assim, fazer uma sintese
(de orientacio geral no sentido da espécie
e das circunstincias individuais) que lhe
permite a conducdo de sua vida, isto €,
ultrapassar o estritamente particular e
chegar ao humano gendrico (CALDEIRA,
1998). Esta capacidade ou nio de
sintetizd-las depende da relagio que o
individuo mantém com o nao-cotidiano,
isto &, com as diversas objetivacdes
orientadas no sentido da espécie. Nio
cxiste, portanto, uma separagio rigida
entre o cotidiano e o ndo-cotidiano. Em
1oda atividade humana ha momentes de
rupitrd com o cotidiano, momentos que
supdemn uma explicitacio no dmbito da
consciéncia reflexiva e critica (HELLER,
1977).
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Heller sustenta que “a vida cotidiana
também tem uma histéria” (1977, p.20).
No entanto, o individuo da vida cotidiana
nfio se vé comeo autor da histdria. De um
lado, porque, para ele, as coisas
“simplesmente s&0” e como tal 530 aceitas.
De outro lado, porque considera que a
histéria € o contrario do cotidiano. Essa é
uma visdo alienada porque reduz o
cotidiano a imutabilidade e a histéria
impoténcia, quande na verdade cotidiano
e historia se interpenetram (KOSIK,

1976).

E necessério restabelecer a dimensio
histdrica do cotidiano. Nesse mesmo

sentido, vale a pena recordar Gramsci:

No sentido mais imediato e
determinado nio se pode (.. ter
uma concepgico de mundo
criticamente coerente sem 2z
cansciéncia de sua historicidade,
da fase de desenvolvimento que
representa e do fato de que esta
em coniradigdo com outras
concepgdes ou com elementos
de outras concepgdes (1986,
p.13).

Foram, no entanto, alguns estudos
realizados no México por Rockwell e
Mercada (1988) que contribuiram para o
aprofundamento da discussio dessa
temdtica. Ao articular coniribuicbes
tedricas de diversos autores como Heller,

Gramsci, Arico, Thompson, entre outros,

numa perspectiva histdrica, essas autoras
investigaram a pritica e o saber docente
cotidiano, considerando-os como
resultantes de um processo de construcio
histérico-social.

Inspirando-se na nogio de Agnes
Heller (1977) sobre o sujeito e sua
apropriacio heterogénea dos saberes que
estdo contidos na vida cotidiana, essas
estudiosas procuram aprofundar a
compreensio da natureza dos processos
constitutives da realidade cotidiana escolar
€, 40 mesmo tempo, articular esses
Processos Com Os Processos sociais mais
amplos que ocorrem em determinado
momento historico (ROCKWELL e
MERCADQ, 1988).

Concordando com o pensamento de
Heller quando sustenta que “a vida
cotidiana também tem uma histdria” e que
o cotidiano nio tem, portanto, um sentido
autdnomo mas ganha sentido somente
na histéria, Rockwell e Ezpeleta (1983,
p.24) afirmam:

Ao estabelecer seu cardter
histérico, € possivel compreen-
der que ¢ conteddo social do
conjunto de atividades cotidianas
ndg € arbitririo; nio responde a
uma eleigio que faz cada sujeito
frente a uma gama infinita de
possibilidades. As atividades
particulares contribuem a pro-
cessos especificos de produgio
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e reprodugiio social: conformam
mundos que para oulros sujeitos
sic mundos dados; recuperam
e redefinem instituicdes
construidas com anterioridade;
produzem valores que se
integram & acumulacio social;

confluem em movimentos

politicos de signo progressivo e
regressive. Em todos estes
processos, as atividades cotidia-
nas refletem e antecipam a
histéria social. (Grifos das autoras).

Nessa mesma dire¢io, concebem o
professar como “sujeito concreto, ndo por
se tratar de um #ndividuo, mas pelo
cariter hist6rico e especifico do conjunto
de relagdes que constituem seu mundo
particular” (ROCKWELL e EZPELETA,
1983, p-21).

Também no ponto de vista de
Rockwell e Mercado (1988), historia e
cotidianidade se entrecruzam em cada
escola, pessibilitando o conhecimento das
formas pelas quais se determinam,
reciprocamente, 0s processos internos e
05 processos sociais mais amplos,
revelando-se, assim, 4 natureza e o
significado das priticas e dos saberes
produzidos pelos docentes.

Nessa perspectiva, o docente € um
sujeito social, ou seja, um syjeito que se
constitui historicamente em uma relacio

de mama influéncia com o social. E seus

saberes nAo emergern, portanto, no vazio,
mas em determinados espago e tempo.

Qutra dimensio importante na
discussio da especificidade do saber
docente cotidiano é o lugar da teoria
nesse processo. Rockwell e Mercado
entendem a docéneia comao um trabalho
sustentado nos saberes que 0s professores
se apropriam e constréem na resolucizo
cotidiana de seu trabalho e caracterizam
o saber docente cotidianc como o saber
produzido e apropriado pelo professor
em sua pritica cotidiana, resultante de
sua experiéncia, reflexio e experimen-
tagio. E nesse sentido que elas afirmam
que um trabalho de reconstruciio e anilise
do fazer docente cotidiano

supde uma tarefa especifica que
nio se di de maneira espontinea
nem sO com o exclusivo
referencial da pritica. Supde
armar conceitualmente uma
tarefa de reflexio que se
alimente por um lade da pritica
real, dos saberes coletivos e
individuais com os quais ests se
constitui {...) porém quc, ao
mesmo tempo, tome distincia
dela em um plano de andlise que
envolve outros aportes tedricos
(ROCKWELL e MERCADQ, 1988,
P77,

A partir dessas consideracoes, entendo

que o saber docente cotidiano é o
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conhecimento especifico sobre o ensino
que os professores, como sujeitos,
constréem em um espago/tempo
determinado, durante seu trabalho na
escola. Portanto, € no trabalho cotidiano
na sala de aula e no processo de reflexio
sobre esse trabalho que os docentes se
apropriam e constréem s saberes de que
necessitam para desenvolver o processo

de ensino-aprendizagem.

Assim, ao longo de sua trajetdria
profissional e pessoal, o docente produz
uma quantjdade de saberes. Inicialmente
trata-se de saberes ocultos, intuitivos,
fragmentirios, subjetivos. Mas, 2 medida
que avangam na agio e na reflexdo tedrica
e coletiva dessa pritica, o professorado
vai tomando consciéncia de seus saberes
e estes vio se transformando em saberes
explicitos, reflexivos, sistematizados,
racionais. Estes Gltimos sio, portanto, os
saberes docentes cotidiancs a que me
refiro neste estudo, ou seja, aqueles
construidos e apropriados pelos
professores no cotidiano escolar,
resultantes de sua pritica, reflexio e
experimentagao. Sio os saberes que se
originam na pratica docente, que se
integram a ela e a constituem e siao por
ela reavaliados (CALDEIRA, 1998).

Com efeito, ndo me refiro ao saber
concebido como resultado de um rabalho
individual do professorade. O trabalho

docente ndo se desenvolve de forma

isolada no interior das escolas, mas resulta
da interagio com outros docentes,
especialistas, estudantes e suas familias,
Portanto, o saber docente cotidianc é
resultante de um processo coletivo de
reflexdio da pritica, ainda que articulado
a partir do individual. E através desse
processo de reflexio cotidiana que os
professores desenvolvem consciéncia

critica de sua pritica cotidiana.

Como ji disse, esse processo de
reflexiio deve partir da pritica, buscar
elementos tedricos que ajudem a
compreendé-la e a ela retornar para
transformé-la. Como a realidade imedia-
ta de nossa pritica cotidiana nio é
transparente, para compreendé-la €
necessirio penetrar no seu interior, em
Seus processos mais intimos, em suas
multiplas relagbes, captando seus
significados ocultos. Como recomenda
Gimeno Sacristdn (1990, p.6):

niao podemos limitar-nos a ana-
lise do observivel, pois dessa
forma estamos incapacitados
para entender que se trata de um
produte de interagBes comple-
xas, aprecidveis 50 quando se
analisam estratos ocullos em que

se sustenta a realidade evidente.

Esse processo de reflexio que se
sustenta em aportes tedricos possibilita
que os professores adquiram conscién-

cia das formas que estruturam seu
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conhecimento, seus afetos e suas
estratégias de acio (PEREZ GOMEZ,
1992). A reflexiio &, assim, uma forma de
analisar criticamente as razdes e 0s
interesses individuais e coletivos que
subjazem aos principios e formas
dominantes de conceber o ensino. E
nesse sentido que Pérez Gomez pergunta:
“Que valores éticos € que interesses
politicos sustentam oS pPressupostos
tedricos ou os modos de agdo que
aceitamos como bisicos e indiscutiveis?”
(1992, p421).

Também Zeichner (apud PEREZ
GOMEZ, 1992) refor¢a que a reflexdo
assim entendida € duplamente impor-
tante, pois permite compreender tanto
as caracteristicas especificas dos processos
de ensino-aprendizagem como do
contexto em que o ensino ocorre, de
modo que sua agio reflexiva facilite o
desenvolvimento profissional autdnomo
e critico. Nesse sentido, Pérez Gomez
acrescenta que a reflexfo assim

desenvolvida

€ uma forma de praticar a critica
com o objetivo de provocar a
emancipagic das pessoas,
quando descobrem que tanto ¢
conhecimento como a pratica
educativos sédconstrugc‘)es
sociais da realidade, que
respondern a interesses politicos
e econdmicos conlingentes a um

€spago € a um [mpoe e gque,

portanto, podem se transformar
historicamente (1992, p.421).

Nio obstante, nio basta a
compreensio da pritica. E preciso
prosseguir a reflexio buscando formas de
nela intervir e transforma-la. E, portanto,
a analise dessa nova pritica e dosg novos
saberes construidos que permitird a
construcio de “novas teorias”, ou seja, a
sistematizagio de novas respostas para
as situacdes praticas, como explicam Carr

e Kemmis (1988, p.128):

Trata-se de que, ao submeter a
uma reconsideracio racional “as
crengas e justificagdes das
tradigdes existentes e em uso, a-
teotia informe e transforme a
pritica, ao informar e ransformar
4s maneiras em que a pritica sé

experimenta e se entende.

Assim, o saber docente se constitui
mediante um permanente processo de
construcao/desconstrucio,/reconstrucio,
pois cada lugar e cada tempo demandam
redefinigdes desses saberes. E quoti-
dianamente que o docente se defronta
com o desafio de construir novos
conhecimentos para interpretar e
compreender cada situacio especifica de
sua pratica.

Nesse sentido, o saber docente é
entendido como um processo, € nio
come algo estdtico, acabado e definitivo,

e, para ser renovado, € preciso que a
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pritica constantemente nele penetre e

vice-versa: Somente mediante a
reavaliagio critica da pritica docente,
realizada de forma continua, coletiva, e
do intercimbio constante de conheci-
mentos e priticas, podera o professorado

formar-se e aperfeicoar-se no seu trabalho.

(O PERCURSO METODOLOGICO
DA PESQUISA

Para compreender a construcio do
saber docente da professora em questag,
na perspectiva proposta, busquei wma
abordagem que me permitisse capti-lo
em toda sua complexidade, ou seja, em
sua estrutura, em seu movimento € em
sua historicidade. Optei pelo estudo
etnogrifico, entendendo-o como uma
construgio de novas relaghes que
integrem elementos tedricos e empiricos
relativos ao fendmeno estudado,
considerado como parte de uma
totalidade (ROCKWELL, 1992). Isso
significou estudar o saber docente nio 56
em suas relacdes internas (no caso, a
professora na sala de aula e na escala)
como também buscando outras
determina¢ées provenientes de outros
Ambitos (no caso, sua histéria pessoal e
profissional, a trajetoria da escola e o
movimento de rencvacio pedagdgica no
qual se insere a proposta dessa escola).
Portanto, centrar a andlise na reconstrugio
desse prdcesso significa ter presente tanto

a dimensio histérica do sujeito como a
histéria local e social mais ampla.

O trabalho de campo se pralongou
durante todo o ano escolar e por meio da
observacio participante foram identi-
ficados e descritos alguns saberes
implicitos na pritica cotidiana da
professora. A reconstrugio do processo
de constituicio desses saberes se
desenvolveu mediante virios planos de
anilise: dos mais gerais e impessoais aos
mais concretos, personalizados e vitais.
Nos primeiros, considerei o contexto do
movimento de renovacio pedagégica.
Nos segundos, a histéria de vida da
professora, sua pritica docente cotidiana
e a construgdo de seus saberes. E,
mediando os dois planocs, levei em conta
a trajetdria da escola. Assim, principal-
mente por meio de entrevistas em
profundidade com a professora, com
outros profissionais e professores da
escola, com alunos e pais de alunos, etc.,
bem como por meio de andlise de
documentos, foi possivel a reconstrugio
da histéria de vida da professora, da
trajetcria da escola em que trabalha e do

movimento de renovacio pedagdgica.

Para efeito de andlise neste estudo,
recortei alguns fragmentos da histéria de
vida da professora focalizada e da
trajetéria da escola onde trabalha € os fui
insertando ao longo do processo analitico,
atendendo ao objetivo de reconstruir o
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processo de constituigio de seu saber
considerando o género como um
elemento da diversidade no processo de
aprendizagem.

(s PLANOS DE ANALISE:
A PROFESSORA, A ESCOLA
E O MOVIMENTO RENOVADOR

Marina® é uma professora de origem

rural, com formagiio deficiente, com vinie
anos de experiéncia, inquieta, contesta-
dora e muito reflexiva. Durante o
desenvolvimento da pesquisa que
realizei, encontrava-se entre os docentes
de uma escola puablica de ensino
fundamental, situada em um bairro
popular da cidade de Barcelona
{Espanha).
" A histéria de Marina se passou entre
os meados da década de 70 e o inicio da
década de 90, ou seja, iniciou-se nos anos
finais da ditadura franquista, passando pelo
periodo da transicao democritica €, em
seguida, pelo governo social democrata
de Felipe Gonzilez. O movimento de
renovacao pedagégica acompanhou todo
esse percurso, marcando a trajetdria da
professora e de sua escala.

No periodo da repressio ao
catalanismo pelo Estado autoritirio, surgiu
uma série de escolas cooperativas, entre
elas, a escola pesquisada. Essas escolas,

a0 mesmo tempo que se integravam em

uma estratégia sociopolitica mais ampla,
que se expressava através do catalanismo
cultural, tinham intengdes renovadoras.
Entrelacavam-se com a pedagogia da
Escola Nova e, também, respondiam as
mudangas econdmicas e sociais do
capitalismo e acs interesses de uma classe
emergente, que buscava uma nova escola

para seus filhos.

Portanto, o surgimento dessas escolas
cooperativas, nesse periodo da ditadura,
representou tanto a Unica possibilidade
de implementagio do idedrio escola-
novista, uma vez que a escola estatal
franquista nio o permitia, como também
um esforco de resisténeia cultural e
politica 1 escola estatal, como ainda uma
oposicio ao regime politico autoritdrio e
um desejo de contribuir para uma
mudanga social. Todo esse coniexto
muito contribui para a compreensio do
que ocorria na escola pesquisada no
momento em que era desenvolvido o
trabalho de campo, pois, como explica
Gimeno Sacristdn (1990, p.20)

Na educacio, como em qualquer
ag¢io social, as priticas tém
relagdo com crengas prove-
nientes do contexto no qual se
realizam, com movimentos

ideclégicos, com configuragdes

' Este nome € icticio para garanliv o anonimato.
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mentais subjetivas das pessoas

implicadas nas relacdes

educartivas, etc. Para entender a
realidade que nos rodeia,
examinar cuidadosamente este
fendmeno cultural tem muito
mais importancia que qualquer
outro enfoque.

Essas instituigdes-cooperativas sio
escolas renovadaoras, com direciao
colegiadas, sem fins lucrativos, co-
educativas e laicas, com metodologia
ativa, trabalho coletive dos professores,
participacio ativa das familias, formacio
permanente dos professores. Essas
caracterfsticas contrastam fortemente com
o pensamento escolar estatal e religioso
da época. Se no periodo da ditadura essas
escolas chegaram a funcionar de forma
clandestina, no final do franquismo e na
transigio {periodo em que se inicia o
trabalho de Marina), o movimento
renovador fol muito forte e o professorado
passou a lutar para transformar essas
escolas em escolas piblicas, portanto, em
escolas democriticas, gratuitas e para
todos. Essa conquista s6 foi conseguida

no final dos anos 80.

A escola em questio, em linhas gerais,
uma versio particular e singular do
referido movimento, mantinha-se fiel aos
principios que a caraclerizavam. Assim,
até hoje, se define como pluralista e de

gestio democritica, faica, co-educativa.

Pretende dar educacio integral que desse
conia da diversidade dos estudantes;
pretende também manter-se atualizada
em relacio 4s mudangas culturais e estar
aberta a todo tipo de informacgio e
temdtica. Define-se como centro de

renovagio e inovacio educativa,

A CONSTRUCAO DO SABER DOCENTE
COTIDIANG: O GENERQ COMO UM
ELEMENTO DA DIVERSIDADE NO
PROCESSO DA APRENDIZAGEM

Dentre o5 muitos saberes identificados
na pritica docente cotidiana de Marina,
elegi o saber relativo i categoria género
como variavel da aprendizagem.
Proponho, a seguir, reconstruir o processo
de constituicio desse saber, buscando sua
arigem, explicitando sua natureza e seu
contelido e acompanhando seu processo
de desenvolvimento. Eis os principais

momentos dessa construgio.

A) O CONCEITO DE CO-EDUCACAO
ASSUMIDO PELA ESCOLA

Co-educar, isto €, educar conjun-
tamente pessoas de ambos os sexos,
constitui uma pritica inovadora que as
escolas cooperativas pretendiam realizar.
Tal pritica constitui uma novidade diante
das

diferenciadas para ambos os sexos,

normas de comporiamento

profundamente introjetadas e socialmente
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aceitas, que representam verdadeiro
obsticulo ao desenvolvimento da co-
educacio. Assim, nessas escolas, a co-
educacio passou 4 significar ter meninos
e meninas na mesma sala de aula,
realizando as mesmas atividades. Mas até
que ponto isso significa mudanga? A co-
educagio, tal como se pratica, se situa
num nivel superficial, porém, apesar de
tuclo, constitui progresso em relacio com
a situacio das escolas que ainda

mantinham a separacio de sexos.

A proposta de co-educagio da escola
em que Marina trabalhava, coerente com
o movimento de renovagio pedagdgica,
buscava garantir ensino igual para
meninos e meninas (atividades conjun-
tas). Tal proposta se baseava no fato de
meninos e meninas se sentarem juntos
para realizar as mesmas atividades, mas
sem violentar as preferéneias de cada um.
Assim, em nenhum momento se preten-
dia questionar a influéncia social desse
fato no sentido de manter a desigualdade

e os diferentes papéis sociais.

No entanto, Marina, inquieta e
contestadora, se perguntava: até que
ponto esse tipo de co-educacio prepara
0s futuros homens e mulheres para a vida
em um plano de igualdade? Como
romper com algumas normas muito
arraigaclas, sem lutar ativamente contra
elas? Como bem afirma Heller (1977),

nem tudo € reproducio no cotidiano

escolar, Hi espacos para recriar, hd

margens de autonomia.

A consciéncia que essa professora
tinha dessa realidade motivou-a a buscar
recursos que possibilitassem que suas
agdes nao fossem reprodutoras, mas que
pudessem mudar, de alguma forma, a vida
cotidiana escolar. Nesse sentido, tentou
superar a concepgio anterior, procurando
conhecer como e em que situagbes se
di a reproducio de esteredtipos por razio

de sexo.

B) A ORIGEM DO SABER DE MARINA

Buscar a origem desse saber € uma
tarefa muito dificil. Segundo Marina, ela
vai aprendendo a tomar-se professora
“Um pouco por intuicdo e mdis por
comunicacao com meus alunos”. Essa
afirmagio remete 3 sua primeira
experiéncia docente com meninas de 6
e 7 anos, quando se evidenciou sua
grande sensibilidade diante da diferenga
cultural entre suas alunas.

Relembrando sua experiéncia nessa

escola, Marina explicow:

Recordo que uma de minhas
fungdes era que, no primeiro ano,
teriam que aprender a ler e, nesta
escola, havia um manuzal de
leitura. No entanto, percebi que
havia alunas que, com este
manual de leitura, desenvolviam-

se muito bem e outras alunas que
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nio se desenvclviam nada. E
quando tentava entender, por
que NnAc se avangava com este
método de leitura, apesar de que
eu nio conhecia nenhum outro
método, vi que havia dificuldades
com as imagens, com a lingua-
gem, que para elas, as vezes, nao
represeniavanl 4 Imesma coisa.
Eram alunas de outras regides da
Espanha e havia razdes culturais
que lhes faziam ver as coisas de
maneira distinta. Recordo que,
naquele momento, sem deixar
de seguir o livro, tinha recursos
alternativos para ver coma podia
me conectar com elas, através de
imagens distintas e de um
vocabulirio distinto. E se isto ndo
lhes permitia ler, porém, pelo
menos mudava-lhes a cara, ou
seja, escutavam-me de outra
maneira e, entio, ao dar-me
conta de que estavarn com oulro
tipo de atengio, foi um pouco o
que me motivou a buscar autras
maneiras distintas de ler, que nio
fosse somente o manual.

O interesse especifico de Marina pelas
questdes de género surgiu, bem mais
tarde, a partir da leitura do livio Kosa e
Azud?, quando, sensibilizada pelo tema,
comegou a interessar-se pelo assunto e a
tomar consciéncia de sua pritica.
Referindo-se 4 leitura, Marina assim se

EXPIEsSSOLL

em pouquissimas folhas, dei-me
conta de que havia muitas
interven¢des minhas e de minha
escola que, como nic eram
refletidas, tendo em conta os
elementos co-educativos, o que
faziamos era perpetuar os
esteredlipos e discriminar as
meninas. Em minha prdtica
educativa, porque niao refleti
sobre este assuntc, estou
reproduzindo os esteredtipos
sociais, quando, pessoalmenie,
procuro té-los em conta. Pois
deveria me formar neste sentido.

Marina toma consciéncia de sua
pritica. Ora, 50 através dessa consciéneia
podem os docentes romper com a
continuidade de seu trabalho cotidiano
escolar. E a aquisicao dessa consciéneia
depende da relagido que o docente
mantém com ¢ conhecimento tedrico.
Essa consciéncia que tem da realidade
motiva-o a buscar recursos que possi-
bilitem que suas ac¢des nido sejam
reprodutoras, mas que possam mudar, de
alguma [onna, a vida cotidiana (HELLER,
1977). Por outro lado, essas preocupagdes
revelam o papel de sujeito do professor

que, por meio de reflexdes, assume uma

Flrata-se de uma publicagio do Ministério de Culmura da
Espanha: Instituto da Mulber, cujas autoras — Marina
Subirats e Cristina Brullet — analisam a wansmissio deos
géneros na escola mista espanhola.
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atitude critica e autdnoma diante da vida
cotidiana (IIELLER, 1977}, buscando
intervir nela, pois, como acrescentam
Rockwell e Mercado (1988), o docente
nio somenie reproduz seu contexto de
trabalho, como também é capaz de
contribuir para a constituicio desse
contexto através de suas priticas e seus
saberes. Para wl, é imprescindivel que ele
tenha consciéncia de sua pratca e a
aquisi¢io dessa consciéncia se da pela
reflexdo. A reflexdo da pritica, 1o mesmo
tempo que colabora com os processos
de producio e apropriacio de conheci-
mentos que constituem a instituicdo
escolar, contribui, também, para o

processo de formagio docente.

C) A ANALISE DA PRATICA
E O ENSAIO DE NOVAS INTERVENCOES

Tentando aprofundar seus conhe-
cimentos, reflexdes e acdes, Marina
participou de um semindrio sobre género
¢ integrou uma equipe de pesquisa cujo
objetivo era analisar a realidade escolar
do ponto de vista da co-educacio e
encontrar vias alternativas de atacio
nao-discriminatdria por razio de sexo.

As novas contribui¢des tedricas
possibilitaram-lhe uma nova leitura da
pratica, viabilizando novas formas de
intervencio na sala de aula, o que lhe
permitin eliminar a presenga da
discriminaciio por sexo em algumas

situacdes de sua pratica.

Uma dessas situacdes se refere ias
atividades dos meninos e meninas no
patio da escola. Embora nio existissem
pautas explicitas no sentido da separa¢io
fisica de meninos & meninas, produzia-se
um agrupamento por sexo: 08 meninos
ocupando o espago central comum (onde
jogavam bola), enquanto as meninas
brincavam (saltando eldstico) nos espagos
laterais e mais reduzidos. Sua intervencao
consistiv em permitir aos estudantes
irem ao pitio mas sem levar a bola. As
primeiras vezes, meninos e meninas
encontraram dificuldades para brincar
juntos, porém, ao cabo de algum tempo,
08 menines ora se integravam nas
brincadeiras das meninas, ora ambos
construiam juntos novas formas de brincar.

Durante o curso, houve outras
situagdes em que a professora interveio
no sentido de evitar a discriminagio por
sexo. Por exemplo, a atitude de Marina
de observar seus alunos, durante os
primeiros dias de aula, possibilitou-lhe as
primeiras intervencdes. Assim, em relagio
a um grupo de quatro meninas que
ficavam muito caladas, respondendo
somente “nio”, “nio sei”, “de acordo”,
Marina comentou: “Concordam com mdo,
sd0 doceis, ndo incomodam”. E
acrescentou:; “é necessaric um trabalho

cuidadoso para desbloquei-las”,

Nos primeiros dias de aula, Marina

incidiu mais sobre as meninas e reforcou
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sua participacio. Em pouco tempo elas
se mostraram mais soltas e participaram
rmais. Para ela, intervir de forma discri-
minada significa, muitas vezes, ser majs

democritica.

Qutras situagoes semelhantes a essas
ocorreram tanto na organizagio dos
estudantes no espago da sala de aula como
na formacio dos grupos para o
acampamento. A separa¢io inicial entre
meninos e meninas nes assentos das
mesinhas, na sala de aula, foi substituida
por uma nova distribui¢ao, que revelou
uma mescla de meninos e meninas, Isso
se deu a partir da reflexio com os alunos
sobre os critérios para a escolha dos
companheiros de mesa. Ji no acam-
pamento, ao se discutir os critérios de
formacgio dos grupos para ocupar as
barracas, os estudantes incorporaram,
espontaneamente, a organizagio de
grupos de meninos € meninas € se
chegou a formar um grupo de trés

meninas e uma rmenins.

Marina era também muito cuidadosa
com a linguagem sexista ¢ tentava manté-
la tanto na sala de aula como em qualquer
outra situacio de comunicagio. Na sala
de aula, sempre se referia as criangas
usando as palavras alunos e alunas,
Meninos e meninas, como também pais

e mies, eic.

D) A REFLEXAO COLETIVA DA PRATICA E
A RUPTURA COM A PRATICA ANTERIOR

A agio da professora repercutiu em
toda a escola, nio se restringindo apenas
& sua sala de aula. Assim, o professorado
se sensibilizou ¢ passou a refletir,
coletivamente, sobre o sentido da co-
educacao. Conforme o relato de uma

professora, essa reflexdo

implicou propormos a andlise da
pritica, propormos rever o
vocabuldrio que utilizamos,
propormos distintas coisas que
muitas vezes passam na sala de
aula e que poucas vezes as
analisas e que agora, indivi-
dualmente, cada uma de nds
estamos propondo fazer,

Novos estudos, semindrios e reflexdes
possibilitaram ao grupo de professores
mudar a leitura que laziam da realidade.
Nas palavras de um deles: “Passamos a
ver coisas que anies nio viamos.”
Conseqilentemente, puderam concluir
que tratamento idéntico a meninos e
meninas nio garante a igualdade entre
eles por razdes de sexo. Essa nova leitura
significou uma ruptura com o co-
nhecimento anterior, vinculado ao
movimento de renovacio (co-educagio
como pritica de ensino conjunta entre
sex0s) € avangou em dire¢do 4 “Onica
relagcio social possivel que garanta o

respeito a cada pessoa, em um marco de
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igualdade total de direitos e obrigacdes”
{Projeto Educativo da Escola, 1990, p.37).
Isso confirma a afirmacio de Heller (1977)
ao dizer que em toda atividade cotidiana
hi momentos de rprirra. Dessa forma,
os docentes rompem ou podem romper
com o estabelecido, com a continuidade
alienada da vida cotidiana. E os docentes
dessa escola assim o fizeram, pois,
segundo Gimeno Sacristan, “tdo irreal € a
imagem do docente completamente
AUONOME COMO CIEr QUE SUAS Tespostas
sdo agdes meramente adaptativas as
situactes recebidas” (1990, p.13). 56
mediante a consciéncia de sua pritica
podem os docentes romper com a
continuidade de seu trabalho cotidiano
escolar. E a aquisi¢io dessa consciéncia
depende da relagio que o professor

mantém com ¢ conhecimento cientifico.

Outrossim, € importante lembrar que
a tradi¢iio da escola de um trabalho de
reflexao coletiva foi heranca do movi-
mento renovador, que propunha que o
professorado trabalhasse realmente em
equipe. Assim, o coletivo de professores
da escola analisada sempre esteve
disposto a questionar coletivamente a sua
propria pratica e a revisi-la, favorecendo
o desenvolvimentao da reflexiio sobre o

seu trabalho,

Nas palavras da diretora da escola:

Aqui existe um grupo de pessoas
que tem vontade de desfrutar,
que nfo estd totalmente satisfeito
com O que faz e que ndo sabe
nunca demais. Suponho que esta
€ a caracteristica da escola e o
que a faz avancar. Tentamos
buscar respostas € que essas
respostas, além disso, nos déem
uma seguran¢a profissional,
dentre as muitas dovidas. E esta,
sim, seria uma caracteristica de
muitos componentes do grupo
de docentes da escola.

E) A CONSTRUGAO DE UMA NOVA
PRATICA POSSIBILITA A ELABORAGAQ
DE UM NOVO SABER

Depois de dois anos de estudos e
prdticas sobre esse tema e sua relacio
com a aprendizagem, o ritmo e as
capacidades dos alunos, o professarado
chegou 2 conclusio de que o género era
uma variavel da diversidade e, como tal,
deveria ser levado em conta na

aprendizagem de meninos e meninas.

Confirma essa conclusig, como se
pdde observar, o relato de Marina, que,
ao analisar sua pritica, identificou
diferengas em relacio 3 aquisicio da
aprendizagem de informdtica por parte
dos meninos e meninas:
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A situacdo comegava com a
entrada dos estudantes na sala de
informdtica, quandeo os meninaos
COrrem para chegar antes ao
computador. Assim podiam pér
o computador para funcionar e
comecar a trabalhar na frente das
meninas. A maioria das meninas,
por sua vez, nio sabiam abrir o
computador. Ao detectar essa
situagdo, passel a definir quem
devia trabalhar primeiro. Os
meninos nunca chegavam antes
e abriam o computador, nem
trabalhavam os primeiros que
chegavam. Deixava comecar
primeiro aqueles que neces-
sitavam mais tempo e s mais
ripidos deixava para o final. Para
COMmMpensar Ui pouco, pois
Sempre avangam ¢S5 que mais
tacilidade tém. Sempre tento
romper com esta situacio
estabelecida.

Entao, surge outro problema. E
que estavam acoslumados a fazer
um trabalho livre com o com-
putador, trabalho de construir
seus proprios desenhos. Com
mais ou mencs dificuldade
conseguiam todos ir avancando
neste sentido. Mas logo tem outro
momento em que € necessario
estabelecer contato com o
computador a partir de sua
linguagem. E foi quando percebi
que 08 meninos tnham muilas
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dificuldades. Ao contrario, as
meninas nio. Para resolver essa
situagio, quando eu lhes dava um
trabalho de modelo, elas eram
capazes de seguir exatamente
igual. Ao contririo, eles, diante
do modelo, safam mal. Eles tém
facilidade de manipular o com-
putador, mas nao de raciocinar
seguindo um roteiro. Nesse
momento, percebi que era ne-
cessdrio intervir nessa situagio
para que entendessem que o
ensaio e erro nio era uma boa
estratégia para se relacionar com
o computador. (J4 a5 meninas nio
tiveram nenhuma dificuldade. As
meninas nao adquirem uma
seguranca em relagdo 4 infor-
mitica através de um contato
direto com a mdquina), Global-
mente pode ser que alguém
tenha esta iniciativa, porém a
situagac mais generalizada nio se
dd. Ao contririo, as meninas t&m
um grande blogqueio diante do
computador. Entio comegamos
por abrir o computador, a olhar o
que havia dentro, como se fazia,
como se abre, hoje compele a
voce, amanha a vocé... Sempre
tento romper e€ssa situacgic
estabelecida. Eu niao posso
intervir sobre sua capacidade
intelectual mas posso facilitar as
condigbes para que o estudante
que tenha mais dificuldade

disponha de mais tempo e
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aten¢io e o que tenha menos
dificuldade também possa
avangar.

Conclusio similar ocorreu também
quando o coletivo de professores decidiu
analisar os jogos offmpicos da escola. Tais
jogos ocorrem todos 0s anos e sempre
os recordes sio masculinos. Todas as
atividades de poténcia fisica, sempre
ganhavam-nas os meninos. As meninas,
que competiam com eles, quase nunca
conseguiam recordes. A medida que os
docentes aprofundaram seus estudos
relativos 4 questdo do género e
avancaram a reflexio da pritica,
chegaram 3 conclusio de que tratar
igualmente meninos e meninas nio
implicava dar as mesmas atividades a
ambos 0s sexos, Decidiram, entdo, intervir
no processo dos jogos e propuseram que
houvesse categoria masculina e categoria
feminina para a disputa de tagas. A partici-
pagio das meninas aumentou muito e
algumas conseguiram recordes nunca
obtidos quando competiam com os
meninos, confirmando, pois, que o género
€ uma varidvel a ser considerada na

aprendizagem.

F) A CONSTRUGAC DE UM
SABER DOCENTE EM DIRECACQ
AO NAO-COTIDIANO

Essas experiéncias propiciaram ao
coletivo de docentes novos elementos
de analise da co-educacio, possibilitando
uma rupfura com o conhecimento
anterior e converiendo-se em ponto de
partida para repensar o tema da
diversidade. Como confinmou-se que uma
varidvel da diversidade era menino e
mening, decidiram que era necessirio,
no processo de ensino-aprendizagem,
intervir discriminando positivamente as
meninas (no sentido de criar simuagdes nas
quais elas possam intervir para realizar a
co-educagio). Ao considerar o género
como variavel da diversidade em relacio
a aprendizagem, e a0 intervir nela
potencializando as meninas, Marina e seus
companheiros da escola produziram um
novo saber. Por sua vez, esse novo saber
gera novas questdes para a professora.
Na ltima entrevista, ela me disse que
nio entendia, naquele momento, o
sexismo como algo isolade. Em suas
palavras: “pensc que nio se pode separar
da classe social, da cultura, da etnia, de
muitas coisas, ainda que, as vezes,
focalizas mais um aspecto”. Assim, a partir
de um saber especifico sobre a questio
do género, a professora comega a
perceber que existe uma imbricagio do

génerc com cutras categoriis, ou seja, ela
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constrdi uma visio mais ampla de
diversidade em que inclui outras

diferencas.

Em sintese, posso dizer que essa
experi€ncia retratou um processo de
construcio de saber ininterruplo, Gnico,
em que pratica e teoria caminham juntas.
Conforme ficou demonstrado, o processo
de reflexio inicia-se na pratica com a
tomada de consciéncia do problema
surgido na sala de aula, prossegue com
seus intentos de buscar novos conhe-
cimentos, de compartilhar davidas,
indagagoes e reflexdes com outros
colegas da escola e continua com a busca
e o ensaio de novas alternarivas de
intervengido que contribuam para

transformar a pritica inicial.
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