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Abstract

This paper aims at discussing the theoretical frame of research
projects conducted in schools as a way to create contexts in which
teachers and/or coordinators learn how to become investigators of
their own action while interacting with colleagues and/or a
researcher. Based on critical practice, and on social historical
research, it discusses the necessity of research methods that might
introduce self-reflectivity and questionning into school settings.

Key-words: continuing education; collaborative action; self-
reflectivity; critical practice.

Resumo

Com este trabalho objetivo discutir o arcabouco teérico de
projetos de pesquisa conduzidos em escolas como um modo de
possibilitar contextos em que os professores e/ou coordenadores
aprendam a se tornar investigadores de sua acdo ao interagir com
colegas e/ou com o pesquisador. Com base em pesquisas em
formacdo de educadores dentro de uma pratica critica e na
pesquisa soécio-historica, discuto a necessidade de métodos de
pesquisa que possam introduzir auto-reflexdo e questionamentos
em contextos escolares.

Palavras-chave: educag¢do continua; acdo colaborativa; auto-
reflexdo; pratica critica.
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1. Introducéo

Este texto tem como objetivo discutir o quadro teérico que
vem embasando projetos em formagéo continua de professores e/ou
coordenadores de escolas de primeiro e segundo graus da rede
oficial, da rede privada, bem como de escolas de linguas que foram
e/ou vém sendo desenvolvidas no Programa de Estudos Pés-
Graduados em Linguistica Aplicada (LAEL) da PUC/SP. Sao
investigacBes que discutem a formagéo continua como uma forma
de trazer para a escola uma discussdo ampla sobre o conhecimento
gque é ou deve ser construido e/ou valorizado nas praticas
discursivas institucionais e sobre quem é ou deve ser ouvido
(Wideen, 1987; Gitlin, Siegel e Boru, 1988;h6n 1987, 1992;
Kemmis, 1987; Zeichner, 1993; Smyth, 1992; Gdémez, 1992;
McLaren,1994, Kincheloe, 1993; Silva 1994).

Para tanto, discuto, inicialmente, a teoria que embasa o
trabalho com formacédo de educadores, com énfase nos conceitos de
colaboracaoe dereflexdo critica considerados como centrais para
a construcdo do conhecimento em um contexto, em que as praticas
discursivas sdo entendidas como local e instrumento (Vygotsky e
seus seguidores, e.g., Wertsch, 1985) de (des)construcdo de
conhecimento e de identidades com base em uma analise pés-
estruturalista (Foucault, Derrida apud Silva, 1994 e Kincheloe,
1993). Discuto, a seguir, naélos de pesquisa que tém possibilitado
aos participantes envolvidos (inclusive o pesquisador) informarem
suas acdes em uma analise critica das préticas discursivas da ou
sobre a sala de aula e, assim, distanciarem-se e estranharem (verem
com novos olhos) suas ac¢des de modo a construirem novos sentidos
ndo sO sobre as proprias praticas em situagdo social micro (sala de
aula), mas também sobre sua relacdo com contextos macro, isto &,
além da sala de aula e da escola.
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2. Reflexdo critica e colaboracdo na formacdo de
educadores

No contexto de formacdo de educadores em acdo, as
questdes que vém orientando o interesse deste grupo de pesquisa
(PUC/SP-LAEL) tém sido a compreensdo de como propiciar
contextos em que as praticas de sala de aula e as intencbes em agir
de alunos, professores e/ou coordenadores e pesquisadores sejam
problematizadas, compreendidas e transformadas a luz de novas
informagBes construidas, durante trocas discursivas entre
coordenadores e professores efou entre pesquisadores e
professores/coordenadores. Tem sido foco central desses trabalhos,
desenvolvidos na PUC/SP, a relagéo entre os conhecimentos formal
(técnico) -saber que e prético saber na acao, saber como agir.

Isto €, formadores de professores (e.g. GOmez, 1992; Magalhaes,
1996) tém salientado que uma relacdo binaria de oposi¢do entre
conhecimentos tedricos e préaticos, com valorizacdo do
conhecimento formal (enquanto a préatica ocupa lugar secundario)
tem tradicionalmente dominado nas escolas, em qualquer nivel
(primeiro, segundo ou terceiro graus). Dentro desse contexto,
primeiro o professor "aprende" o conteddo, entendido como
verdadeiro, universal e generalizavel a qualquer contexto para, em
um segundo momento, usa-lo, aplica-lo em sua sala, como se “a
realidade social se encaixasse em esquemas pré-estabelecidos do
tipo taxondmico ou processual’ (GOmM&g92: 99).

Dessa forma, ndo é surpresa que, em geral, as praticas
discursivas de sala de aula refltam essa organizagéo, i.e., a
transmissdo de conhecimentos descontextualizados que os alunos
devem, primeiramente, aprender para, em outro momento, usar na
solugcdo de problemas da pratica (e.g., nas redacbes, na
compreensao de textos, na resolucéo de exercicios gramaticais). Em
qgualguer um dos casos, ensinar-aprender € entendido como
transmissdo e devolugdo de conhecimento formal (Magalhaes,
1996).
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Projetos de formacgdo continua de educadores nos quais
teoria e préatica sdo dissociadas e enfatizadas como oposi¢des, em
que a pratica ocupa lugar secundario, ndo oferecem aos
participantes contextos que possibilitem o desenvolvimento de um
processo reflexivo através do qual possam relacionar o0s
conhecimentos formais, adquiridos de forma descontextualizada, a
sua acdo em sala de aula. De fato, essa dissociagdo dificulta ao
professor a compreensao quer dos sentidos que efetivamente estao
sendo negociados, dos valores, dos saberes e das identidades que
estdo sendo construidas, durante as sessdes instrucionais, quer dos
interesses a que servem (i.e., se trabalham para a manutencdo ou
transformacdo das préticas sociais). Deixa, também, o professor
sem instrumentos para entender e refletir sobre sua acdo ef/ou
durante sua acéo.

Varela (1994:95), com base em Foucault, salienta que, para
articular a teoria e a prética, “talvez pudéssemos comecar por tentar
uma dificil via de aproximacdo entre saberes gerais, teorias
cientificas e saberes locais, os saberes dos praticos, com o fim de
interrelacionar uns saberes com os outr@&dgundo a autora, o
foco estaria na abertura, nas escolas, de “um espac¢o de oposicao a
desresponsabilizacdo de professores e estudantes” quanto as
escolhas feitas, espaco em que classificacbes dadas a priori pelo
discurso institucional ndo seriam a base para a compreensdo das
préticas de sala de aula.

Kemmis (1987) denomineeflexdo criticaa esse processo
em que professores e coordenadores e alunos tornam-se sujeitos em
lugar de objetos do processo sdcio-histérico, isto €, conscientizam-
se do proprio discurso, entendem as contradicdes do processo social
e, nesse contexto, transformam suas ac¢des (Bourdieu, 1989). Nesse
sentido, estariam envolvidos em um processo constante de critica,
de reflexdo e de problematizagcédo dos discursos para que os sentidos
construidos, os conteudos, programas, atividades e materiais
didaticos escolhidos, pudessem ser retirados do senso comum dado
pelo discurso dominante e questionados. SO entdo obteriam a
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compreensdo dos valores e dos interesses que subjazem a essas
acoes.

Estreitamente ligado a pratica critica, que salientamos
acima, estd a discussao de formas de colaboragédo na construcéo de
conhecimento ndo s6 entre alunos e professores, mas também entre
professores, coordenadores e pesquisadores em investigacbes e
trabalhos com formacao continua. Nesse quadro, colaborar, seja em
relacdo ao pesquisador, ao professor, ao coordenador ou ao aluno,
significa agir no sentido de explicar, tornar mais claro seus valores,
representacdes, procedimentos e escolhas, com o objetivo de
possibilitar aos outros participantes questionamentos, expansoes,
recolocacgdes do que estd em negociacdo. Dessa forma, o conceito de
colaboracéo, envolvido em uma proposta de construgéo critica do
conhecimento, n&o significa simetria de conhecimento e/ou
semelhanca de idéias, sentidos, representacfes e valores. De fato,
implica em conflitos, tensdes e em questionamentos (Bakhtin, 1930;
Pechey, 1989) que propiciem aos interagentes [laksiles de
distanciamento, reflexdo e conseqiente auto-compreensdo dos
discursos da sala de aula e de sua relagdo com aqueles valorizados
(e.g., pretensdo de objetividade e neutralidade do conhecimento,
foco na racionalidade técnica, compreensdo do processo ensino-
aprendizagem como transmissdo e devolugdo de conhecimento,
separacao entre 0 que sabe/diz e o que aprende/devolve, énfase no
dominio do saber e, simultaneamente, na docilidade quer do
professor quer do aluno) e os ndo valorizados pela escola, isto &,
que levam em conta questdes contextuais, que propiciam novos
papéis ao professor e ao aluno, que estabelecem novas relacdes
entre “ideologia e conhecimento escolar, entre significado e controle
social" (Giroux, 1988:45). Assim, o0 processo colaborativo ndo
implica que todos os participantes tenham a mesma "agenda" ou o
mesmo poder institucional ou de saber, mas que tenham
possibilidades de apresentarem e negociarem suas representacoes e
valores na compreensdo da realidade e de entenderem as
interpretagcdes dos envolvidos. Também ndo significa que, em todas
as situacdes, professor e pesquisador dividam igualmente o "poder"
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nas decisfes, mas que isso esteja claro aos participantes e seja
colocado em discussao. Na verdade, este é um aspecto que necessita
ser mantido sob constante Vvigilancia pelo pesquisador,
principalmente nas pesquisas em que este ocupa um lugar marcado
institucionalmente.

Em resumo, uma pesquisa que tome a colabora¢cdo como
central pressupbe que todos os participantes se tornem
pesquisadores de sua prOpria agcdo o que, em geral, significa
trabalhar contra representacbes estabelecidas pela cultura da
instituicdo/escola quanto a ag¢Bes que, implicita e explicitamente,
sdo mantidas por coordenadores, professores, alunos e pais. Como
discutido por Pignatellil995: 150), com base em Foucault:

Os professores, frequentemente, encontram-se no meio de
uma proliferacdo de discursos gerados por estudantes e
mediados por pessoal oficial. Eles sdo confrontados com
(e existem no interior de) uma rede discursiva moral e
legalmente carregada. Dado esse contexto, o desafio para
os professores consiste em tornar problematica qualquer
leitura definitiva do discurso oficial (especificamente, se
aquilo que lhes é dito revela algo que é fundamental ou
essencial sobre seus estudantes) para testar aquilo que
nao é dito contra esse discurso e encorajar a mesma coisa
nos estudantes, seus pais e outros envolvidos.

Smyth (1992:295), com base na discusséo de Freire (1972),
salienta que, para que esse processo de distanciamento e reflexdo
tenha lugar na escola, é necessario que os professores se envolvam
em quatro diferentes tipos de acdes, ligadas a certos tipos de
perguntas:

1. Descrever - 0 que eu faco?

2. Informar - o que isso significa?

3. Confrontar - como eu cheguei a agir assim?

4. Reconstruir - como posso agir diferentemente?
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Avancando em direcdo a reflexdo critica, como discutida
por Kemmis (1987), o arcabouco tedrico habermasiano fornece- nos
uma quinta questao que me parece crucial, uma vez que relaciona
as praticas discursivas da sala de aula com as praticas valorizadas
pelo discurso oficial e salienta a importancia do questionamento dos
objetivos politicos (de manutencdo ou de transformacdo) que as
acOes da sala de aula estéo atingindo:

A servico de que estdo as praticas discursivas da sala de
aula?

Nesse ponto, € importante salientarmos g@e®@a do agir
comunicativg proposta por Habermas (1981), propiciou, em um
plano filoséfico, um frame tedrico para a compreensdo da
linguagem como um meio através do qual e no qual os envolvidos
na interacdo construiriam uma intercompreensao critica, com base
em trés tipos de conhecimentos dos quais o conhecimento formal
(objetivo/técnico) é apenas mais uma maneira de pensar (0s outros
seriam o0 conhecimento normativo e o subjetivo). Todavia, a luz de
discussbes poOs-modernistas (McLaren,1994) j& refletidas em
pesquisas que vimos conduzindo e, também, conforme salientado
nas discussdes anteriores, questionamos, no quadro habermasiano, a
necessidade do consenso, a énfase na razao e em reinvindicacdes de
validade como base para a argumentacdo, bem como a necessidade
de relagbes sem imposi¢cdo de poder para o estabelecimento de uma
comunicacao nao distorcida.

Assim, a compreensdo dos conceitos refexdo e de
colaboracaoenvolvem uma visdo de co-autoria, de co-construcéo
(Vygotsky, 1930). Isso, porque é no discurso entre os participantes
das trocas discursivas que questdes de seu mundo real (e.g., 0 que é
ensinar e aprender, as intencdes e razdes que embasam as escolhas
feitas quer quanto ao contetdo, quer quanto as tarefas e materiais
didaticos, questdes sobre disciplina e organizacdo da sala de aula,
sobre os valores e representacdes dos alunos e de si proprios
enquanto professores) sdo questionadas, entendidas e repensadas.
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Nessas discussdes, um consenso pode ser construido, mas ndo o é
necessariamente e, mesmo que o0 seja, os conflitos, tensdes,
resisténcias e questdes de poder envolvidos ndo podem ser
escondidos e ignorados, mas problematizados, questionados e
trazidos a negociacdo. Também temos verificado, em nossas
pesquisas, que a racionalidade ndo se da apenas com argumentos
gue contém razdo, mas de modos alternativos que refletem a cultura

escolar como, por exemplo, através de narrativas e de relatos.
3. A escolha do método

Pesquisadores como Comstock (1983)pDet al (1989) e
Gouldner (1982) apontam que pesquisas que se propdem a propiciar
contextos para agles criticas e auto-reflexivas, em que os
participantes informem suas escolhas em uma andlise critica da
pratica social e venham a ver-se, bem como sua situacdo social
(acdes verbais e ndo-verbais da sala de aula) de uma nova maneira,
necessitam de um método critico de investigacdo. Isto €, de um
método “embasado no dialogo e na participacdo”. Duas questdes me
parecem cruciais na escolha do método para que estes processos de
subjetivacdo tenham lugar: o relacionamento entre os participantes,
gue ja discutimos, e a escolha de instrumentos de coleta e de andlise
de dados que permitam que os participantes se distanciem de
praticas discursivas rotineiras e se envolvam no questionamento
desses discursos e na construgdo de novas teorias e praticas.

Instrumentos diversos tém sido investigados por projetos
desenvolvidos ou em desenvolvimento, na PUC/SP-LAEL (grupo a
gue nos referimos no inicio deste estudo), para possibilitar o
distanciamento do professor de sua pratica e a compreensdo das
acles verbais e ndo-verbais da sala de aula, fora do senso comum
(rotineiro) e, desse modo, a compreensédo dos sentidos que, de fato,
estdo sendo negociados. Os instrumentos mais comumente usados
estdo descritos abaixo:
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vinhetas, como discutido por Wildman e Niles (1987), sao
propostas como instrumento inicial para trabalhar o
estranhamento (distanciamento e questionamento) pelos
professores das praticas discursivas da sala de aula, antes de
estes defrontarem-se com sua prépria agdo. Vinhetas foram
usadas no trabalho de Gervai (1996) e Liberali (1997) com
formacdo de coordenadores e se revelaram um instrumento
importante de compreensdo e de aprendizagem sobre a
investigacdo das praticas discursivas da sala de aula com base
em fatos concretos e em interpretacdes que questionam o0 senso
comum;

diarios como instrumentos para a prética reflexiva de objetos
diferenciados vém sendo bastante enfatizados. Por exemplo,
Cunha (1992) usou diarios reflexivos com professores de inglés
como lingua estrangeira (LE), durante um curso de formacao
em servico de curta duracdo; Machado (1995) trabalhou com
diarios reflexivos de leitura com alunos do curso de jornalismo
de uma universidade; Liberali (1997) usou diarios reflexivos de
coordenadores sobre seu trabalho com professores, durante um
curso semestral para formacéo de coordenadores;

relatérios de avaliacdo discente vém sendo trabalhados por
Fongaro {997) com professores de uma escola da rede privada
como instrumento para que o professor compreenda seu
trabalho em sala de aula e a aprendizagem dos alunos;

observacaoda prépria acdo gravada em video ou audio tem
sido usada po muitos dos trabalhos (Magalhdes, 1994a.,b.;
Lopes, 1997; Castro, 1997; Faustii, 1995). A observacao

tem sido conduzida individualmente por cada participante para
deixar o professor mais a vontade para refletir sobre sua acao e
para escolher os instantes que desejaria colocar para a
discussdo conjunta. O trabalho de Magalhdes revela que, no
decorrer do projeto, os professores passaram a chamar colegas
participantes para juntos assistirem ao video com o objetivo de
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criarem um férum para o questionamento e compreensao das
praticas discursivas;

sessoes reflexivamobre as praticas discursivas organizadas na
maioria dos trabalhos em interacfes face-a-face sdo comuns aos
trabalhos ja referidos (também os de Giosa, 1994; Castro,
1997; Faustioni, 1995), embora no trabalho de Polifemi
(1997) tenham sido organizadas também a distancia (via
computador). Essas sessfes, embora inicialmente dolorosas aos
professores, tiveram uma importancia sem igual para o
processo reflexivo, isto é, para compreensdo e guestionamento e
de conscientizacdo sobre as préticas discursivas da sala e dos
interesses a que serviam. No trabalho de Magalhdes (1994a e
b), os comentérios iniciais dos professores sobre ensino-
aprendizagem em sua sala, apds assistirem as primeiras
filmagens de suas sess0Oes instrucionais, revelam a leitura inicial
do professor de sua acédo e a de seus alunos, com base em
discursos institucionais escolares rotineiros. Por exemplo,
Vania (professora iniciante de primeiro ano), ao observar sua
aula no video pela primeira vez, centra-se na dificuldade em
leitura de seus alunos e em sua maior facilidade com a
producdo escrita (cOpia), sem questionar as atividades
instrucionais enfatizadas, embora estas diferissem das visdes
sobre o ensino/aprendizagem de leitura que declarara durante a
entrevista:

V: Em geral ... 0 que eu tavahaindo... que precisava
trabalhar bastante com leitura com elesé..agora
vendo o filme, focalizar bastante a leitura. Porque a
parte escrita eles até que estdao indo, né?

C: Hum...

V: ..que nem a Gina, ela estd copiando praticamente
tudo. J4 estd comecando a (incompreensivel) com a
letra de mao, né, que ela tinha muita dificuldade.
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Nesse projeto (Magalhdes, 1994), destvido junto a uma
escola municipal, foram previstas sessdes de discussao que foram se
modificando durante a condugdo da pesquisa. Pensadas para serem
um espaco para a interacdo dialégica entre pesquisador e cada
professor, por sugestdo dos proprios professores, as sessdes
reflexivas passaram a ser abertas aos participantes do projeto, a
coordenacgdo da escola e aos professores que desejassem participar.
Como, nem sempre, todos tinham visto o filme (muitas vezes os
professores viam o video juntos ou trocavam os videos entre si),
passamos a iniciar cada sessdo pedindo aos professores que
descrevessem a prética a ser colocada em discussdo, 0 que se
revelou extremamente produtivo, uma vez que descrever acdes ja
implicava em repensar a pratica. A acao do pesquisador, durante as
discussodes, foi a de (a) problematizar significados, conceitos,
situagdes, motivos ou valores aceitos como verdadeiros pelos
participantes, através de perguntas que os levassem a entender sua
préatica e/ou de (b) mostrar/demonstrar uma visao critica que 0s
levassem a repensé-los, com o objetivo de relacionar teoria e
pratica. Exemplo:

E olhando no filme, poexemplo.. o que vocé sentiu do
que eles estavam fazendo? Vocé acha que esta atingindo
seus objetivos, por exemplo aquelas atividades (cépia,
relacionamento som/letra, ditado) ...

Nessa pesquisa, a a¢do do pesquisador (que fora
apresentado aos alunos como um colaborador) também objetivava
relacionar teoria e pratica durante as sessées instrucionais. Assim,
agia no sentido de contextualizar questdes que haviam sido
discutidas nas sessOes instrucionais. Por exemplo, questionava
respostas dos alunos de forma a leva-los a clarificar suas
colocagdes e os diferentes modos de resolver suas dificuldades ou
sua visdo dos processos e estratégias de leitura e/ou producao
escrita e de sinalizar ao professor a necessidade de entender, fora do
Senso comum, as respostas obtidas:
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Como vocé chegou a esse resultado?

Me mostre como vOcé pensou.

O que vocé quer dizer com....

Por que vocé diz que ...... € importante?

Como isto o ajuda/ajudou?

O que vocé pode fazer para resolver seus problemas?

Dessa forma, as intervencdes de Magalhdes na sala de aula
propiciaram situacdes para reflexdo critica na interpretacdo e na
compreensdo da pratica do professor e do pesquisador, uma vez
que eram discutidas nas sessoes reflexivas.

Segundo Gitlin et al10988), se uma pesquisa se propde a
estabelecer relacbes democréticas e igualitarias entre o0s
participantes, a justeza do método deve ser julgado sob esse
framework uma vez que as praticas ndo sdo todas iguais, porque
umas questionam e transformam as relacbes de poder
tradicionalmente veiculadas pela escola e outras reproduzem ou
fortalecem a hierarquia e a manutencao de verdades inquestionaveis.
Todavia, mudar o relacionamento pesquisador e pesquisado, bem
como criar oportunidades para o acesso critico a realidade, nédo
significa transformar a escola, embora seja um caminho para isso.
Isto é; embora, por um lado, a maioria dos projetos tenha
propiciado um comportamento crescentemente reflexivo e critico
dos professores e pesquisadores envolvidos, por outro revelou a
necessidade de uma participacdo da escola como um todo para que
mudancas maiores possam acontecer quanto a uma nova
compreensao do que é ensinar e aprender na Escola.

Recebido em: 11/97. Aceito em:12/97.
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