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A pedagogia universitaria
na Universidade de Sao Paulo

E crescente a demanda por inovagdes pedagogicas em todos
os niveis de ensino e a Universidade de Sdo Paulo tem procura-
do corresponder a essa expectativa da sociedade contemporanea.
Orientada por diretrizes que buscam a valorizagdo do ensino de
graduagio, a Pro-Reitoria de Graduagio vem desenvolvendo agoes
que buscam investir nos professores enquanto sujeitos do trabalho
de formagao, propiciando espagos para ampliar as possibilidades
de sua formagao pedagogica.

A realizagdo do ciclo “Semindrios Pedagogia Universitdria” é
parte de uma politica institucional voltada para a melhora qua-
litativa do ensino e para o desenvolvimento profissional docen-
te. Os semindrios serdo acompanhados dos “Cadernos Pedagogia
Universitdria”, que trardo a publicacdo de textos orientadores das
abordagens desenvolvidas por profissionais brasileiros e estrangei-
ros, de grande presenca no campo das pesquisas e da producio de
conhecimentos a respeito da docéncia universitaria.

Com essas iniciativas a Pré-Reitoria de Graduagao disponibi-
liza aos professores da Universidade de Sdo Paulo a discussdo dos
multiplos aspectos politicos, tedricos e metodoldgicos orientado-
res da docéncia, bem como das condigdes que permeiam a sua reali-
zagdo, com a esperanca de contribuir com a necessaria mudanga
paradigmatica do ensino universitario.
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Introducao

Tenho presenciado, com muita freqiiéncia, professores que tra-
balham no ensino superior, comentarem que sentem falta de sa-
beres da Pedagogia, que julgam necessarios para realizarem uma
pratica docente mais consistente, mais agradavel, mais produtiva. O
termo de que se utilizam ¢, na verdade, que carecem de base peda-
gogica. Tenho procurado identificar, nos continuos trabalhos com
esses docentes, o que significa isso de que sentem falta; tenho tam-
bém pesquisado nos pressupostos da ciéncia pedagogica (Franco,
2002; 2008) os subsidios necessarios a fundamentagdo da pratica
educativa/docente.'

Muitas vezes, encontramos junto as coordenadorias pedagdgicas
das institui¢des universitarias, uma lista de necessidades dos docen-
tes, decorrente de um prévio diagndstico realizado com os profes-
sores, solicitando-nos que trabalhemos com o desenvolvimento e
superacdo de tais necessidades, no intuito de melhorar a pratica
docente. No entanto, tenho hoje a convicgdo de que, partir do diag-

1 Este texto introdutério e os conceitos que explicitarei como Saberes Pedagdgicos foram
produzidos para o Endipe 2006 e encontra-se publicado em: Livro de Anais do XIII
ENDIPE: Educagio Formal e ndo formal, processos formativos e saberes pedagdgicos.
Vol.1.p.27-50, edigdes Bagago. Recife, 2006. ISBN: 853730007
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nostico de necessidades da pratica, como subsidio para atividades
de formagdo continuada é um equivoco persistente. Ou seja, o le-
vantamento de tais necessidades retrata apenas as conseqiiéncias de
um trabalho pedagdgico docente que tem sido, por anterioridade,
muitas vezes, inadequado. Ndo basta ensinar, ou dar orientagoes,
muitas vezes, dicas, para que o professor enfrente melhor, algumas
dessas suas dificuldades habituais. Acerta-se aqui e logo a seguir
surgem outras necessidades que embaralham e colocam novamen-
te o professor em situagdo de dificuldade; ou seja, nesta dire¢do, o
professor nao se apropria de saberes que lhe permitem resolver, na
pratica, no cotidiano, o desafio de exercer suas atividades docentes
com criatividade, com inova¢do, com pertinéncia e dominio das si-
tuagdes recorrentes. Refiro-me, nesse caso, a docentes de ensino su-
perior que sdo, na maior parte das vezes, horistas ou com dedicagao
parcial a docéncia.

No entanto, a questio que trazem esses professores, também afli-
ge os docentes de Universidade, que trabalham em condi¢oes pro-
fissionais mais adequadas e que tém possibilidade de articular em
seu fazer docente, a pesquisa e a extensdo. Ou seja, mesmo 0s pro-
fessores da Universidade tém dificuldades ao responder: quais sao
os saberes pedagdgicos que podem subsidiar e fundamentar uma
pratica docente? O que sdo na realidade saberes pedagdgicos? Onde
estd a pedagogia na pratica docente? E possivel uma pratica docente
sem os fundamentos dos saberes da ciéncia pedagdgica?

Em pesquisas anteriores tenho verificado que as questdes mais
solicitadas pelos professores, transformadas em necessidades para
a formagdo continua, quase sempre, dizem respeito as dificuldades
que encontram com os alunos: alunos desmotivados, como incen-
tiva-los? Alunos despreparados cognitivamente, como superar tais
defasagens? Alunos indisciplinados, como fazé-los respeitar e cum-
prir limites? Alunos desinteressados, como fazé-los ter interesse
pela descoberta do novo? Alunos que ndo gostam de ler, como fazé-
los leitores criticos?
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Por outro lado, tenho também pesquisado, junto a alunos de
graduagdo, seus sentimentos em relagio ao processo de ensino na
universidade. Os alunos, por sua vez, ao colocarem suas dificul-
dades maiores, quase sempre, as vinculam a postura do professor:
consideram muitos de seus professores autoritarios, desinteressan-
tes, desmotivados, desorganizados e que trabalham contetidos com
pouca articulagdo com a pratica, distantes das necessidades do mer-
cado de trabalho.

Em observagoes que tenho feito em aulas?, percebo uma gran-
de aridez no espago de aprendizagem; professores que se esforcam
para transmitir algo que prepararam e alunos que parecem nao
perceber qualquer sentido naquela atividade a que assistem; ndo hd
negociagoes de sentido; percebe-se um didlogo burocratico; concei-
tos fragmentados, muita teoria, poucas referéncias a pesquisa; au-
las tipo palestras ou leituras continuas de transparéncia ou telas de
power-point descrevendo conceitos.

Neste quadro de insatisfagdo de ambos os lados, a tnica certe-
za que se pode construir é a de que a sala de aula, como espago
de aprendizagem, transforma-se, muitas vezes, numa tortura para
alunos e para professores e mais que isso, num espago que oferece
pouca possibilidade de aprendizagem e formagao.

Sabe-se que o pano de fundo de tal situagdo, organiza-se em
torno de condigdes institucionais, muitas vezes inadequadas: pro-
fessores horistas; falta de espacos e condi¢des de trabalho coleti-
vo; instituicoes muitas vezes cativas das reivindicac¢des de alunos;
relagdes com a instituicdo nem sempre democraticas; professores
atolados em solicitagdes burocraticas; professores com medo de se-
rem demitidos. Sabe-se que esta situacdo é bem menos critica nas
universidades publicas.

2 Tenho observado aulas de docentes, quando solicitada pelos préprios, quando desejam
que minhas observagdes possam orientd-los melhor na transformagio de suas atividades
docentes.
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A formagdo do professor universitario tem sido ultimamente
objeto de estudos e pesquisas e sabe-se que, historicamente, esse
professor se fazia a partir dos contetidos de sua area de graduacao.
Considerava-se que, se o professor é, por exemplo, arquiteto, ele
sabe de arquitetura e, portanto, pode ensinar nos cursos de Arqui-
tetura, O pressuposto era o de que, o conhecimento do contetido é
condigdo necessaria e suficiente para formagdo e para o bom des-
empenho do professor. A especificidade dos saberes pedagogicos
ndo era considerada como componente necessario a formagdo do-
cente. Assim, os professores na universidade foram se constituin-
do na pratica, o que legitimou a representagdo de que a formagdo
pedagdgica nao era necessaria a tal exercicio profissional. No en-
tanto, a expansao das universidades e cursos de ensino superior; a
necessidade de atendimento a alunos de perfis sociais variados; a
complexidade da construgdo de conhecimentos para além da infor-
magao; esses fatores tém induzido a estudos e pesquisas centrados
na formagéo do professor universitario e a busca de transformagoes
pedagdgicas que possam subsidiar praticas que articulem o ensino,
a pesquisa e a extensao

Neste texto trago a reflexdo pesquisas que venho realizando jun-
to a professores®, com a finalidade de compreensao dos condicio-
nantes que circunscrevem a constru¢do de suas praticas. Em pes-
quisas anteriores busquei compreender a articulagdo dos fundamen-
tos da ciéncia pedagdgica para subsidiar a compreensdo da pratica
docente (Franco, 2005) e para tanto aprofundei investiga¢des sobre a
epistemologia da pesquisa-a¢do, como alternativa metodoldgica para
conhecer melhor a realidade das praticas pedagégicas. O objetivo do
texto é a busca de fundamentos para a pratica docente universitaria,
pautada nos pressupostos tedrico-praticos da pesquisa-agao, de forma
a refletir sobre alternativas da construcio coletiva de conhecimentos,
na pratica cotidiana de professores e alunos universitarios.

3  Projeto de Pesquisa CNPq: Observatério da Pritica docente: um espago para
compreensdo/transformagdo das préticas docentes
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Saberes Pedagogicos

Ha grandes equivocos quando os docentes se referem a saberes
pedagégicos e, em pesquisa recente (Franco, 2005), pude verificar
que este conceito é permeado por nogdes simplistas, de senso co-
mum, que significam aos docentes, muitas vezes, desde o dom de
ensinar, passando por saber aplicar técnicas e métodos, ou mesmo,
saber transmitir contetdos.

Os saberes pedagogicos sao, muitas vezes compreendidos pelos
docentes, como sindnimos de saberes decorrentes do exercicio re-
petitivo dos procedimentos metodoldgicos.

Parto do pressuposto de que a atividade docente é uma pratica
social, historicamente construida, que transforma os sujeitos pelos
saberes que vao se constituindo, a0 mesmo tempo em que os sabe-
res sao transformados pelos sujeitos dessa pratica. Considero que
os saberes pedagdgicos sao os saberes que fundamentam a praxis
docente, a0 mesmo tempo em que a pratica docente é a expressao
do saber pedagogico.

Muitos professores consideram que Didatica e Pedagogia sdo
conceitos similares, e entdo inferem que os saberes didéaticos sdo
0s mesmos que os saberes pedagdgicos. Mas ha diferengas uma vez
que os conhecimentos pedagdgicos subsidiam os saberes pedagogi-
cos e, dentre esses, encontra-se o conhecimento didatico.

Os saberes da docéncia ndo podem se organizar no vazio tedri-
co, o que lhes daria a concep¢ao de aplicagao tecnologica de fazeres.
A pratica docente universitaria, que produz saberes, fundamenta-se
em seu exercicio enquanto praxis. O contetido para a reflexdo critica
é retirado dos fundamentos da ciéncia pedagdgica; apenas tais fun-
damentos permitem a organizagao do circulo dialético teoria/prati-
ca versus pratica/teoria, num processo transformador das praticas e
das teorias; processo esse fundador dos saberes pedagdgicos.

Maria Amélia Santoro Franco 1 3
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Se a Pedagogia ¢ tratada simplesmente como tecnologia ela ndo
pode produzir saberes, ela produz, ou melhor, reafirma e repro-
duz fazeres. Essa concepgdo da Pedagogia como tecnologia ¢ muito
forte entre docentes brasileiros, dando sentido a concepgdo muito
arraigada de que, os saberes pedagdgicos deveriam ser receitas de
como se dar aula; ou mesmo, orientacdes prescritivas do fazer prati-
co, compreensiveis a partir da racionalidade técnica, que menospre-
za o sujeito ativo, inquiridor e renovador de suas circunstancias.

O que na realidade difere um saber de um fazer?

O fazer, decorrente do tratamento da pratica, enquanto tec-
nologia, serd o exercicio de uma a¢do mecanica, linear, inflexivel,
repetitiva. Para a reproducdo de um fazer, ndo se necessita da arti-
culagdo teoria e pratica, ndo se requer um sujeito pensante e refle-
xivo, exige-se apenas o refinamento do exercicio da prética. E por
isso que muitas vezes afirmo aos professores, que o mero exercicio
docente, nem sempre produz saberes pedagdgicos. Anos e anos de
magistério, pode produzir apenas, a experiéncia de reproduzir fa-
zeres, no mais da vezes, caducos e estéreis. Quando essa pratica for
mecanicamente estruturada, sob forma de reprodugédo acritica de
fazeres, ela ndo se transformard em saberes de experiéncia, pois a
pratica ndo foi vivenciada como praxis, ndo foi renovada e, nem
transformada com as dguas da reflexdo, da pesquisa, da historia. Se
nio houver o exercicio da praxis que renova e rearticula a teoria e
a pratica, ndo havera espago para a construc¢ao de saberes. Neste
caso, tempo de servi¢o nio se transforma em saber da experiéncia,
pois esse reproduzir mecanico é ahistorico e ndo cede espago para a
articulagdo dialética do novo e do necessario.

Ja um saber, implica o exercicio de uma pratica reflexiva, com-
prometida, com sentido, com intencionalidade. Os saberes decor-
rem da praxis social, histérica, intencionada, realizada por um su-
jeito histdrico, consciente de seus determinantes sociais, em didlogo
com suas circunstancias. Na praxis, sujeito e realidade dialogam, se

1 4 Pratica docente universitdria e a construgio coletiva de conhecimentos:
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transformam e sao por ela transformados. Importante a realcar é
que os saberes produzem conhecimentos, porque prenhes de sen-
tido, permitem e requerem a agdo ativa e consciente do sujeito da
agdo, sobre suas circunstancias. Os saberes requerem a presenca do
sujeito intermediando a teoria com as condigoes da pratica; para
tanto os saberes ndo existem dissociados do sujeito, mas amalgama-
dos a ele, enquanto sujeito autonomo, consciente, criador.

Entre o fazer e o saber ha a esfera do sentido e do sentir. A di-
recdo de sentido, os sentimentos que permeiam a situag¢ao da pra-
tica conferem diferentes perspectivas ao fazer. Conforme lembra
Fusari*: sentimentos positivos e negativos estabelecem mediagoes
multiplas entre o saber e o fazer. Toda agdo pedagdgica é permeada
pela esfera dos sentimentos, do aspecto emocional que sustenta as
produgdes cognitivas.” Em sua intrigante obra Damdsio (1996) afir-
ma que o equivoco de Descartes poderia ser superado substituindo
sua famosa frase: Penso, logo existo, pela frase anti-cartesiana: Existo
e sinto, logo penso.

Imbert (2003), ao fazer a distingao entre pratica e praxis, reafir-
ma a questdo do sujeito como inerente ao sentido de praxis:

Distinguir praxis e pratica permite uma demarcagdo das carac-
teristicas do empreendimento pedagégico. Ha, ou ndo, lugar na es-
cola para uma praxis? Ou serd que, na maioria das vezes, sdo, sobre-

4 Ao fazer uma leitura critica deste texto, José Cerchi Fusari, querido amigo, brilhante
educador, propos esse realce. Aproveito esse momento para agradecer sua generosidade
na leitura que fez e realcar que seus sabios comentdrios enriqueceram muito o texto e me
trouxeram preciosas questdes que tratarei em textos futuros.

5 Um primeiro autor que questionou as teorias que tratavam a afetividade e a cogni¢do
como aspectos funcionais separados foi o bitlogo e epistemologo suico Jean Piaget
(1896-1980).A partir de um curso que ministrou na Universidade de Sorbonne (Paris)
no ano académico de 1953-54, “Les relations entre lintelligence et laffectivité dans le
développement de lenfant”, o autor nos advertiu sobre o fato de que, apesar de diferentes
em sua natureza, a afetividade e a cognigio sdo insepardveis; indissociadas em todas as
agdes simbolicas e senso-motoras. Ele argumentou que toda agdo e todo pensamento
comportam um aspecto cognitivo, representado pelas estruturas mentais, e um aspecto
afetivo, representado por uma energética, que é a afetividade. Vide: PIAGET, Jean.
Inteligencia y afectividad. Buenos Aires: Aique, 2001
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tudo, simples praticas que nela se desenvolvem, ou seja, um fazer
que ocupa o tempo e o espago, visa a um efeito, produz um objeto
(aprendizagem, saberes) e um sujeito-objeto (um escolar que recebe
esse saber e sofre essas aprendizagens), mas que em nenhum mo-
mento é portador de autonomia. (2003, p.15)

Portanto sé a a¢ao docente, realizada como pratica social, pode
produzir saberes, saberes disciplinares, saberes referentes a contet-
dos e sua abrangéncia social, ou mesmo saberes didaticos, referen-
tes as diferentes formas de gestdo de contetdos, de dindmicas da
aprendizagem, de valores e projetos de ensino.

Aquilo que antecede a possibilidade de produ¢do de conheci-
mentos sobre a pratica sdo os saberes pedagogicos, que permitem
ao sujeito colocar-se em condi¢ao de dialogar com as circunstan-
cias, de compreender as contradi¢des, de articular teoria e pratica.
E possivel, portanto, se falar em saberes pedagdgicos, como a pos-
sibilidade de criar na praxis, conhecimentos sobre a condugéo, a
criagdo e a transformacio dessas mesmas agdes.

O saber pedagdgico s6 pode se constituir a partir do préprio
sujeito, que devera ir se formando como alguém capaz de cons-
trugdo e de mobilizagdo de saberes. A grande dificuldade em re-
lagdo a formagdo de professores é que, se quisermos ter bons pro-
fessores, teremos que forma-los como sujeitos capazes de produzir
acoes e saberes, conscientes de seu compromisso social e politico.
Nao da para formar professores como objetos dotados de habili-
dades e competéncias, instaladas de fora para dentro, sob forma
de fazeres descobertos por outros, que nada significam na hora da
pratica. Sintetizando com a afirmativa de Imbert: o movimento em
direcdo ao saber e a consciéncia do formador ndo é outro sendo o movimento
de apropriagdo de si mesmo.(2003, p.27)

Quem trabalha com formagdo de professores estd cansado de
verificar o desespero de professores frente ao proprio despreparo
profissional; saem da faculdade sem saber como organizar um bom
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comego de pratica docente; frequentam atividades, cursos, palestras
de formagdo continuada, mas quase nunca adquirem coragem de
empreender mudancgas na pratica; ou seja, ndo conseguiram apre-
ender saberes bésicos e nem conseguem estar em processo de cons-
trugao dos saberes pedagodgicos.

Quero realgar que a construgdo dos saberes pedagdgicos passa,
necessariamente, pelas condi¢oes institucionais onde o docente esta
inserido. Quais as condigdes que seu “ninho” profissional lhe ofere-
ce no sentido de trabalhar no coletivo; de construir, participar do
projeto politico-institucional?

Como o professor universitario constroi saberes pedagdgicos?
Ele os constrdi quando reflete sobre os confrontos da teoria com a
pratica. Quando experimenta novas propostas de trabalho; quando
reflete sobre dados de avaliagdao continua; quando dialoga com os
alunos para descobrir com eles novas formas de agir; quando busca
meios para transformar sua pratica e as condi¢des de sua pratica.
Neste processo, esse professor faz uso do necessario conhecimento
didatico, metodologico, cultural, servindo-se desse aparato tedrico-
pratico, para ir construindo em a¢io seus saberes disciplinares, di-
daticos, metodolégicos.

A capacidade de articular o aparato tedrico-pratico, a capacida-
de de mobiliza-lo na condigdo presente, a capacidade de organizar
novos saberes a partir da pratica, essas capacidades em conjunto,
estruturam aquilo que chamo de saberes pedagdgicos.

Para melhor firmar o que expresso, respaldo-me nas observagdes
de duas pesquisadoras chilenas:

...partimos del seflalamento que el saber pedagdgico lo va constru-
yendo el sujeto, em su interaccién com la instituiciéon formadora y, pos-
teriormente, em su quehacer profisional.....Desde nuestra perspectiva los
saberes pedagdgicos son una estructura articulada de concepciones, fun-
damentos, experiencias y metodologias que conforman el conocimiento
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del docente, otorgan identidad a su quehacer y se incorporan y se constru-
yen em la pratica pedagogica. Son, em definitiva, saberes que estruturan
el conocimiento del profesional y dan sentido y significado a su practica
cotidiana. (Abraham Mirtha e Lavin Sonia, 2004)

Considero importante o fato das autoras referirem-se aos sa-
beres pedagdgicos como saberes estruturantes do conhecimento
profissional, que outorgam identidade e que sdo processuais, vao
se constituindo nos caminhos da praxis. Sdo saberes dialogantes,
reflexivos e que estdo em continuo processo de constituicao.

Houssaye (2004) pondera sobre as possibilidades desses sabe-
res serem desenvolvidos na formagio de docentes e o autor chega a
afirmar que a experiéncia é fundamental a um aprendiz de docente,
mas uma experiéncia que contenha pelo menos trés elementos:

a) um saber do saber-fazer;
b) um saber para o saber-fazer;
c) um saber a partir do saber-fazer

Ao analisar essas 3 dimensdes da experiéncia Houssaye vai enca-
minhar suas reflexdes para se pensar a formagao como experiéncia
significativa.

Dos saberes ao conhecimento
pedagogico e vice-versa

Considero que os saberes pedagdgicos sdo construgdes cogniti-
vas, realizadas pelos professores, a partir de sua pratica cotidiana,
que ¢ significada, inicialmente, por conhecimentos pedagogicos
prévios, que se organizam sob forma de concepgdes e pressupostos,
sobre os sentidos de ser e de estar professor.

Os conhecimentos pedagogicos sdo construgdes teoricas, elabo-
radas por pesquisadores da drea, que se organizam sob forma de
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teorias ou preceitos e que sdo apropriados pelos docentes, quer sob
a forma de estudos ou pesquisa, quer sob a forma de generalizagoes
tedricas do senso comum. Essa questio dificulta a compreensiao do
sentido de conhecimento pedagégico, uma vez que, quem circula
e pesquisa no cotidiano das salas de aulas, percebe que as praticas
escolares, muitas vezes, organizam-se em torno de teorias que nio
sao, necessariamente, aquelas produzidas pelas ciéncias da edu-
cagdo, especialmente, a Pedagogia.®

Essa questao da dissonancia entre as teorias, que estao presentes
na pratica e as teorias produzidas pelas ciéncias da educacio realca
que a teoria pedagdgica, historicamente construida, nem sempre se
fundamentou na compreensio da realidade das praticas educativas.

Aprofundando essa questao que sempre me foi intrigante, ja
afirmei (Franco, 2002) que a riqueza de sentidos, a abundéncia de
representacdes, a complexidade das intengdes presentes nas prati-
cas educacionais, foram por muito tempo, ndo consideradas, pois
historicamente, a Pedagogia estudou a educagio pelos referenciais
da ciéncia classica, utilizando-se de redugdes, de classificagdes pa-
dronizadas, tentando estudar os fendbmenos através de relacoes de
causalidade, priorizando analises meramente quantitativas e com
isso desfigurando a complexidade da pratica educativa.

Dessa forma, as teorias, os conhecimentos educacionais consti-
tuidos nem sempre expressaram a realidade complexa do fendmeno
educativo. As teorias educacionais, muitas vezes, nio traduziram o
sentido implicito das préticas cotidianas e assim, nem sempre, im-
pregnaram de compreensdo o saber fazer dos educadores, dificul-
tando sua utilizagdo como suporte enriquecedor das agdes praticas
educativas, e com isso houve sempre dificuldade em serem apro-
priadas ou incorporadas pelos sujeitos que a exercem.

Esta situagdo configura uma possivel explicagdao da grande dis-

6  Ver nesse sentido os estudos de Becker, 1995, sobre a epistemologia do professor.
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tancia que foi se estabelecendo entre a teoria e a pratica educativa.
Ou seja, os estudos cientificos sobre a educagio, de cunho positivis-
ta, ao se utilizarem de olhares e suportes cientificos, caracteristicos
de outras ciéncias, separaram sujeito e objeto de pesquisa, despre-
zaram as subjetividades inerentes a agdo humana, distanciaram os
interesses entre pesquisadores e pesquisados, recortaram artificial-
mente o contexto da pesquisa, deixando portanto de apreender a
esséncia do sentido dessas praticas, congelando interpretagoes frag-
mentadas e sem sentido. Essas interpretagdes, captadas de forma
parcial pelo olhar redutor dos pressupostos da ciéncia classica, re-
tiraram da cena educativa o significado original de suas praticas,
expresso e vivido pelos protagonistas, impedindo que os resultados
desse trabalho cientifico fossem percebidos pelos sujeitos, como ex-
pressdo de sua agao.

Para melhor compreender o que pretendo expressar, fago min-
has a fala do pedagogo Soetard (2004, p.51), ao afirmar que as cién-
cias da educagdo continuam sendo construgoes tedricas que ndo conseguem
encontrar a passagem para o real e instrumentar realmente a prdtica.

Isso nos leva a perguntar: o que de fato é o conhecimento peda-
gogico? Seriam as teorias estéreis, produzidas sem a dtica dos sa-
beres da pratica? Seriam as teorias que ndo carregam sentidos aos
praticos? Ou teorias que se organizam a partir do sentido expresso
nas praxis?

Acredito que as teorias s6 se transformam em conhecimento pe-
dagogico quando se tornam expressdes dos sentidos esclarecidos no
exercicio da praxis.

No entanto, ha uma dificuldade metodoldgica: como elaborar
conhecimentos a partir dos sentidos que a praxis elaborou, de for-
ma que tais conhecimentos possam expressar o significado de con-
hecimento pedagdgico? Para se responder ha que se pensar nas pos-
sibilidades cientificas da ciéncia ou das ciéncias da educagio.

2 0 Pratica docente universitdria e a construgio coletiva de conhecimentos:
possibilidades de transformagoes no processo ensino-aprendizagem



Quando falamos em conhecimentos que se organizam a partir
das teorizagdes sobre os saberes da pratica, nao estamos nos referin-
do a conhecimentos praticistas, pragmaticos, mas estamos real¢an-
do que os conhecimentos tedricos devem ser elaborados com a fi-
nalidade de melhor compreender e especificar articulagoes entre a
teoria e a prédtica.

Nao é simples a proposta de produzir conhecimentos sobre as
articulagdes teoria e pratica e, essa dificuldade é comentada por
Meirieu (1995) quando analisa as distancias entre o dizer e o fazer
pedagdgico: o pedagogo nem sempre diz o que faz e muitas vezes,
diz o que ndo faz. Mas nesse abismo entre o dizer e o fazer ha um
principio de realidade: é a descoberta das inevitaveis distancias en-
tre o real e as utopias; entre o que aconteceu e o que foi planejado;
entre o pensado e o vivido; entre as generalizagoes e as singularida-
des, confrontos inerentes a complexidade da realidade educativa.

Pressupde-se que o conhecimento cientifico estruture-se a partir
de leis gerais (ndo ha ciéncia sendo no geral, conforme Aristdteles),
mas a pratica configura-se na contextualidade, na especificidade;
essa representacdo entre ciéncia e pratica parece que dificultou a or-
ganiza¢do de conhecimento cientifico a partir das articulagoes teo-
rias-praticas. Esse é um problema que a Pedagogia enquanto ciéncia
devera resolver, ou seja, estruturar-se como ciéncia da pratica e para
a pratica. Isto tem se mostrado uma tarefa dificil, mas ha caminhos
possiveis e o proprio Houssaye (1988, p.21) afirma: hd teoria a medi-
da que nos propomos e fazemos funcionar, teorica e praticamente, uma
problematica nova, um esquema de andlise da situagdo pedagogica.

Como ja afirmei em Franco (2002), Vieira Pinto (1985) real¢a
que o critério de validade da ciéncia deverd ser expresso pela pratica
social intencionada, fruto do engajamento do homem em seu pro-
cesso produtivo. Assim a pesquisa cientifica so se faz valida a me-
dida que se realiza para produzir bens indispensaveis a existéncia e
adquirir instrumentos de transformagdo do mundo em proveito do
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homem. Ou seja, a produgdo cientifica deverd se sustentar por uma
perspectiva ideoldgica e politica; melhor dizendo, se o produto da
ciéncia ndo puder ser apropriado pelo homem, a tarefa cientifica
passa a ser alienada e alienante e com isto perde as possibilidades
de se afirmar como produtora de transformagoes. Esse é o grande
dilema da Pedagogia como ciéncia da educagao.

Zeichner (1997) acredita na possibilidade de os docentes serem
co-autores da pesquisa pedagogica ampliando assim a legitimidade
das investigagoes desenvolvidas pelos proprios professores. O au-
tor realga, especialmente, a questdo da validade dialogica reflexiva,
ou seja, a capacidade da pesquisa promover o didlogo, a reflexdo
entre professores, de abrir espagos interativos para convivéncia
critica, para além da rotina e dos espagos burocraticamente orga-
nizados. Neste sentido cabe realgar que a pesquisa precisa deixar
suas marcas, nao apenas na reflexdo dos sujeitos, mas nos espagos
administrativos que assim se transformardo em espacos/tempos

pedagogicos.

A pesquisa cientifica em educa¢ao nao pode mais se contentar
em estudar separadamente as duplas de professor/aluno, saberes/
contetdos, nem mais separar teoria e pratica. Serd preciso que a
metodologia de pesquisa em educa¢ao passe a organizar conheci-
mentos a partir dos saberes construidos nas praticas, pelos prati-
cos. A metodologia da pesquisa ainda precisa caminhar muito para
saber identificar tais saberes, sem fragmenta-los; compreender tais
saberes de forma contextualizada e apreendé-los em seus reais sig-
nificados. Essa tarefa cabe a Pedagogia: organizar saberes de inves-
tigagdo que lhe permitam transformar os saberes pedagogicos em
conhecimentos pedagégicos.

Os saberes pedagogicos ajudam os docentes a mobilizar os con-
hecimentos pedagogicos na transformagdo de suas praticas e dos
proprios saberes que vao sendo percebidos como ultrapassados ou
inadequados para algumas situagdes.
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A questao do professor
universitario-pesquisador’

O professor que trabalha em universidades, especialmente as
publicas, encontra-se inserido em condi¢des institucionais propi-
cias ao trabalho pedagdgico de constru¢ao de conhecimentos atra-
vés da mediacgdo ensino, pesquisa e extensao. Situac¢do diferente tem
os professores universitarios, nao inseridos em carreira docente que
prevéem jornadas para trabalhos com pesquisa e extensdo. Sao os
professores horistas, que sd sdo pagos para “dar aulas”; muitos desses
professores possuem apenas a graduagdo e cursos de especializagao
lato-sensu; nao possuem familiaridade com préticas e processos de
pesquisa cientifica; essa situagdo torna dificil e complexa a pratica
docente estruturada a partir da pesquisa e tecida pela pesquisa.®

No entanto nem todos os professores da Universidade, que tra-
balham e militam na pesquisa, com a pesquisa, conseguem trans-
formar o espago de ensino, a sala de aula, em espago de pesquisa
coletiva.

Assim como, nao basta conhecer o conteudo de uma disciplina,
para se tornar automaticamente, um bom professor; assim também,
ndo basta ser um pesquisador para saber, automaticamente, trans-
formar a sala de aula num espago de pesquisa. Historicamente essas
trés “faces” da universidade (tripé) foram vivenciadas separadamen-
te: a universidade que faz pesquisa através de seus pesquisadores; a
universidade que ensina através dos professores e a universidade
que realiza algumas agoes de extensao universitaria. Hoje ja existe
interesse e perspectiva de pesquisadores na busca de praticas que

7  Esta parte do texto ja foi parcialmente publicada em Franco (2008), no livro: PIMENTA,
Selma e FRANCO, Maria Amélia: Pesquisa em Educagdo: possibilidades investigativas e
formativas da pesquisa-agdo. Volumes e 2. Editora Loyola. 2008

8  S637 das 86 universidades privadas (43%) cumprem a exigéncia legal de ter um tergo dos
docentes trabalhando em regime integral, aponta o Censo da Educagio Superior 2006
(mais recente). Sem considerar os centros universitarios e cursos superiores isolados.
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tornem mais organica a articulagdo desta triade: um ensino que em
sua concepgao seja a vivéncia dos conhecimentos produzidos pela
pesquisa, mas também um ensino que fornega dados a pesquisa e
que, por serem relevantes e integrados a pratica social, ja sdo por si
mesmo, uma atividade de extensio.

Uma das questoes importantes para a ressignificagao dessas pra-
ticas pedagodgicas na universidade tem sido a socializagdo da pesqui-
sa com os praticos. A difusdo de processos de pesquisa qualitativa
tem revigorado os processos investigativos trazendo ao pesquisador
as interpretagdes, vivéncias do grupo pesquisado.’

Diniz-Pereira (2002) é um estudioso do crescente movimento
dos educadores-pesquisadores, nos EEUU. Pautado nos estudos
de Anderson e Hen (1999), o autor atribui esse aumento ao fato
do crescente nimero de professores do ensino fundamental com
mestrado e, em alguns casos, doutorado, o que tem produzido um
aumento de publicagdes, composta por pesquisa dos educadores™.

Diniz-Pereira (2002, p.19) informa que ha outras condig¢des
que tornaram esse movimento mais expressivo nos EEUU, dentre
as quais, o proprio desenvolvimento da pesquisa colaborativa, onde
professores sdo convidados a trabalhar junto a especialistas, com o
fim de melhorar suas praticas; a inclusdo da investigagao docente nos
programas universitarios de formagdo docente; bem como o movi-
mento de reestruturagio das escolas prevendo espagos e tempos para
fomentar a pesquisa dos professores e a reflexdo da pritica.

O importante a discutir nesta questdo do professor pesquisador
¢ a articulagdo entre pesquisa e pratica docente, levantando algu-
mas questdes que considero fundamentais:

9  Para aprofundar essa questdo: Ghedin, E. e Franco, Maria Amélia. Questdes de método
na pesquisa em educagio. Cortez. 2008.

10 E interessante lembrar que os docentes efetivos do estado de Sio Paulo tém
se beneficiado da bolsa-mestrado oferecida pelo governo estadual, o que pode
produzir uma certa aproximagdo da universidade com as escolas publicas.
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- a pesquisa é um elemento inerente ao exercicio da pratica do-
cente, na universidade?

- a pesquisa do professor universitario pode produzir transfor-
magdes em sua pratica docente?

- como articular na prética docente universitaria as acdes de pes-
quisa e de ensino?

a) Ineréncia da pesquisa a
pratica docente universitaria

Existem diferentes concep¢des de préatica docente e, infeliz-
mente, a mais usual é aquela associada a concep¢éo tecnicista, que
considera que a pratica docente ¢ uma sucessao de procedimentos
metodoldgicos previamente prescritos e planejados e que devem ser
executados pelo professor. Essa concepg¢ao considera a aula como
uma sucessdo de eventos linearmente dispostos, subseqiientes,
planejados e previsiveis. Para funcionar, esse pressuposto consi-
dera que a aula deva ter um carater instrutivo, informacional, de
repasse de informacdes. Essa concepgao considera a pratica como
uma situa¢ao que independe do sujeito que a realiza, organizada
pela seqiiéncia de fazeres, que o professor deve adquirir de fora para
dentro. A pressuposi¢do é a de que o aluno é neutro, sem reagdes,
e que aprenderd por ouvir e fazer o que o professor solicita. Essa
concepgdo, pautada na racionalidade técnica parece ultrapassada,
no entanto essa racionalidade ainda preside muitas atividades pra-
ticas de docente a universidade; muitos curriculos de formagdo de
docente e muitas agdes praticas nas escolas de ensino fundamental
e médio. Para essa concepgio é desnecessario se falar em professor
pesquisador uma vez que, nao ha qualquer solicitagdo de pesquisa
para a execuc¢do de uma agao composta por fazeres mecanicamente
organizados; ndo ha necessidade de pesquisa para uma pratica ro-
tineira nao reflexiva.
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Quando se fala em professor universitario pesquisador pretende-
se uma outra concepgao de pratica. Tenho escrito sobre essa ques-
tdo (Franco, 2005; 2006) de forma a real¢car que a pratica docente
ndo se subsume ao exercicio acritico de procedimentos didaticos
e/ou metodoldgicos. A pratica docente é sempre mais que o visivel
das agoes técnicas de um professor frente a sala de aula. Considero
que o sentido de pratica docente precisa ser rediscutido de forma a
superar a concepgao arraigada de pratica docente como o desem-
penho de determinadas a¢des consideradas previamente necessa-
rias a um determinado tipo de aula."

A atividade pratica docente ndo se circunscreve no visivel da
pratica pedagdgica em sala de aula. A pratica, ndo se realiza, apenas,
nos procedimentos didaticos-metodolégicos utilizados pelo profes-
sor. A pratica docente é um trabalho docente que se organiza em
varios tempos e espagos. Tempo e espago de pensar a aula; tempo
e espago de pré-organiza-la; tempo e espago de propd-la e nego-
ciar com as circunstancias; tempo e espago formal da aula; tempo
e espaco de avalia-la; tempo e espago de revé-la; tempo e espago de
restrutura-la; tempo e espago de pensar de novo.....

Para além das prdticas aninhadas, discutidas por Sacristan
(1999), ha todo um sistema de representagdes coletivas e configu-
ragdes pessoais que determinam as decisdes do docente frente as
demandas institucionais, organizacionais. Se de um lado, pode-se
considerar que o professor ¢ um modelador da pratica, hd que se
reforcar que o docente ndo define a prdtica, mas sim o papel que ai
ocupa. (Sacristan, 1999, p. 74). A compreensido da légica da prati-
ca s6 comega a ser desvelada a partir da consideragdo desse lugar

11 Essa concepgao de pratica docente estd implicita no conceito de competéncia,
utilizado nos discursos das politicas neoliberais, que concebem-na como uma
necesséria adequagdo do sujeito a uma légica que lhe é exterior, pautada nas
prescri¢des de mudangas comportamentais, colocando énfase num saber fazer
individual, em detrimento a um saber que se organiza coletivamente a partir da
praxis. Kuenzer, 2005, analisa, em contraponto, a competéncia como préxis.
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que o docente “escolheu” ou foi escolhido para ocupar. Para tanto é
preciso considerar que a a¢ao de ensinar é uma prética social per-
meada por multiplas articulacdes entre professores, alunos, insti-
tui¢do e comunidade, impregnadas pelos contextos sdcio-culturais
a que pertencem, formando um jogo de multiplas confluéncias que
se multideterminam num determinado tempo e espago social, im-
pregnando e configurando a realidade existencial do docente. As-
sim, o fazer docente estara sempre impregnado com as concepgoes
de mundo, de vida e de existéncia, dos sujeitos da pratica.

Trilhando os complexos caminhos de formadora de docentes
percebo que ha uma pratica que forma, informa e transforma,
simultaneamente, o sujeito e suas circunstancias; por outro lado,
hd uma pratica que oprime, distorce e congela, especialmente o su-
jeito que nela se exercita e, nesse caso, o sujeito perde o acesso as
suas circunstancias. Para essa prdtica congelada muito contribuem
as condig¢des opressoras da institui¢do escolar, aliada a uma preca-
ria formagao para o exercicio profissional da docéncia. Quero com
isso realcar que as condi¢des institucionais sdo estruturais na de-
terminacio do papel que o docente pode ocupar para modelar sua
pratica. O docente que nao encontra na instituicdo condi¢des de
integrar-se num coletivo investigativo; num ambiente coletivo de
mutuas aprendizagens, fica sem possibilidade de organizar-se como
sujeito de sua praxis. Conforme realga Habermas (1992, p.26) nao
hé possibilidade de individualizagdo sem socializagao, assim como
ndo ha socializagdo possivel sem individualizagdes.

Assim considero que a prética docente é, antes de tudo, o exer-
cicio de convicgdes que foram tecidas histérica e coletivamente.
Ou seja, e conforme Sacristan (1999, p. 71), as praticas profissio-
nais, a0 mesmo tempo em que dependem de decisdes individuais,
organizam-se também, a partir de normas coletivas adotadas por
outros professores e pelas regulagoes burocraticas e administrativas
da organizagio escolar. E importante nesse ponto destacar que h4
uma tensdo permanente entre a cultura profissional historicamente
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construida e os projetos inovadores, ou projetos locais ou mesmo
projetos individuais. Realgo essa questdo para reafirmar que, histo-
ricamente, a pratica docente esteve organizada a partir de pressu-
postos tecnicistas. Nesta perspectiva, a pesquisa ndo era um compo-
nente essencial a estruturar essa pratica. Portanto é compreensivel
que falar da ineréncia de pesquisa com pratica docente nao seja algo
tao natural ou mesmo consensual.

O movimento da epistemologia reflexiva da pratica, dentro da
racionalidade critica, tal qual proposta por Carr e Kemmis (1995)
inova e organiza possibilidades de ruptura com algumas circunstan-
cias da cultura profissional institucionalizada que limitam o desen-
volvimento da autonomia intelectual dos docentes. Pimenta (2002,
p.25) afirma que a superagdo desses limites se dard a partir da(s)
teoria(s) que permita(m) aos professores entenderem as restricoes im-
postas pela pratica institucional e historico-social ao ensino, de modo
que se identifique o potencial transformador dessas prdticas. Assim,
continuando a refletir com Pimenta (2002, p.36), o movimento de
professor pesquisador ¢ estratégico, pois investe na valorizagao e
no desenvolvimento dos saberes dos professores e na consideragdo
destes como sujeitos e intelectuais, capazes de produzir conheci-
mentos, de participar e de decidir nas questdes da gestdo das escolas
e dos sistemas, o que traz perspectivas para a re-invengdo da esco-
la democridtica. Para tanto, concordo com Sacristan (1999) quan-
do afirma que a imagem libertadora do professor investigador deve
expandir-se para além das atividades de sala de aula e aplicar-se ao
conjunto das atividades docentes, de forma a enfrentar a questao do
poder na educagio, ndo se aceitando a limitacdo do papel docente a
pratica didatica. Assim é preciso que se deixe claro: qualquer pratica
docente ndo comega do zero, ela vem se estruturando num camin-
har histdrico e as inovag¢des pretendidas devem ser consideradas
como reajustes de trajetdria.

Esses reajustes de trajetoria vao se tornando mais pertinentes
e constantes a medida que se amplia a consciéncia dos docentes
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sobre a prépria pratica. Concordo com Sacristan que essa questao
da consciéncia sobre a pratica é a idéia - for¢a condutora da for-
magao inicial e continua de docentes. Esse processo de tomada de
consciéncia da agdo que se realiza, ja foi bastante e anteriormente
discutido por Paulo Freire, de forma a fundamentar processos de
mudanga e de participagdo coletiva.

Assim reafirmo que a pratica pesquisadora é uma condi¢do fun-
damental para produzir mudangas nos sujeitos, nos conhecimentos
e nas estruturas organizativas da pratica. Aliar processos investi-
gativos a pratica docente é uma forma de aliar producéo de con-
hecimentos com mudancas na pratica, de forma que professores
ensinem mais e melhor e os alunos aprendam também de forma
mais intensa e significativa.. Mais que isso, a pratica que integra a
pesquisa e a extensao, tem mais condi¢oes de produzir novos sig-
nificados para a formagdo de futuros profissionais. Essa pratica in-
tegrada tem mais condigdes de mobilizar os saberes coletivos, dos
alunos e dos docentes.

A pesquisa na pratica docente pode produzir rompimentos nas
concepgdes tecnicistas de docéncia, gerando a possibilidade de res-
significagdo das relagdes entre teoria e pratica, podendo tornar-se
um movimento importante na luta coletiva por melhores condigoes
de trabalho e para a reconsideragdo da importancia do conheci-
mento produzido coletivamente, por alunos e docentes. Essas con-
quistas podem funcionar como contraponto importante frente a
um crescente desinteresse de alunos universitarios pela pesquisa e
pela aprendizagem.

Esse processo de construir novas e partilhadas praticas, que se
auto-transformam e que produzem conhecimento, nido ocorre de
uma hora para outra; desta forma, tenho me utilizado da pesquisa-
acdo como instrumento politico de propiciar aos docentes meca-
nismos para aprenderem ou reaprenderem a investigar a propria
pratica de forma coletiva, critica e transformadora.
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b) A pesquisa do professor universitario
pode transformar a pratica?

O que estamos indicando neste texto é que existe uma forma de
pesquisa que pode ser integrada a pratica docente e produzir trans-
formagoes que conduzam a um ensino melhor e a aprendizagem
mais significativa. Trabalharei neste item com os processos pedagé-
gicos que devem permear a pesquisa-agao, de forma a revesti-la do
carater de formagcao e inclusdo dos sujeitos da pratica.

Kincheloe (1997) tem argumentado que o conhecimento cien-
tifico caminhou muito nas tltimas décadas, mas lamentavelmen-
te, esse conhecimento produzido nio foi suficiente para melhorar
o ensino ou fortalecer o poder dos professores. Pautado em Elliot
(1985) e Lincoln e Guba (1985) ele afirma que a pesquisa educacio-
nal tem produzido generalizagdes que tém servido para deslegitimar
as experiéncias dos professores, uma vez que tais generalizagoes sao
apropriadas pelos legisladores, como prescri¢oes técnicas, que sao
utilizadas para avaliar aquilo que se estipula como sendo um bom
ensino. Essa logica acaba desencorajando os professores a buscarem
solugdes criativas e proprias para desenvolverem seus saberes pro-
fissionais da docéncia. Assim analisa que a teoria educacional acaba
sendo percebida como ameacadora aos docentes, uma vez que sem
considerar a prépria experiéncia do professor, a teoria paira sobre ela
como uma entidade imutdvel. (Kincheloe, 1997, p.30).

Em algumas instituicdes superiores de ensino e, especialmen-
te,'> em alguns cursos de licenciatura e de Pedagogia, a pesquisa
ndo é um processo presente nas praticas pedagogicas. Isso pode ser
compreendido por uma diversidade de fatores, dentre os quais, a re-
presentacao da atividade docente como tecnologia; como um fazer
previsivel, linear, mecanico, onde a pesquisa ndo é um componente
considerado; os ambientes pedagdgicos das escolas tém se tornado

12 Confome pesquisa que realizei sobre os cursos de Pedagogia. Franco (2006)
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espagos de previsibilidade, de repeti¢do e de ndo mudanga, incom-
pativeis com a presenga de procedimentos investigativos; a situagao
de desprofissionaliza¢do dos docentes e profissionais da educagio,
impoe-lhes uma jornada de trabalho de muitas horas em contato
direto com as salas de aula e com suas decorréncias burocraticas',
impedindo-lhes o tempo e o espago para estar compondo um cole-
tivo investigativo; as duplas ou triplas jornadas que fazem com que
o professor tenha que circular diariamente por varias institui¢oes
de ensino; essas e outras circunstancias vao tornando a pesquisa um
elemento distante das praticas escolares. Essa situagdo talvez nos
faca compreender a surpresa de Liidke (2001, p.28) ao constatar, em
investigagdo que realizou, que professores de curso de licenciatura
ndo incluiram a pesquisa como componente fundamental para for-
macio de futuros mestres.

Tenho percebido em minhas atividades investigativas junto a
docentes, que a pesquisa-acdo pode funcionar como um instru-
mento pedagodgico para auxiliar os professores a se desbloquearem
da rotina que impregna o ambiente escolar e encontrarem, no pro-
cesso investigativo coletivo, um caminho para transformagdes em
suas praticas e no proprio ambiente profissional, ou como escreve
Kincheloe (1999, p.180): um caminho para libertarem-se da prisdo
do pensamento modernista.

Trabalhei por onze anos como diretora em uma escola publica
e ali desenvolvi diversos processos de pesquisa-agao (Franco, 1996;
2000; 2001); realizei alguns outros processos com professores de
cursos de Pedagogia. Tinha por objetivo a melhoria das praticas do-
centes e institucionais, no pressuposto de que as mudangas na pra-
tica produzem uma aproximagao do sujeito com a sua consciéncia;
ampliando-lhes perspectivas do compromisso social da docéncia;
facilitando a organizagdo de coletivos investigativos que auxiliariam

13 Atividades como preencher formuldrios, elaborar relatdrios, corrigir trabalhos,
realizar avaliagdes, elaborar didrios de classe, etc.
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no processo de profissionalizagdo e na melhoria dos processos de
ensino para os alunos.

O grande problema de introduzir a pesquisa-agdo no cotidiano
escolar, sempre foi o inicio do processo: como falar de pesquisa,
ou como introduzir procedimentos de pesquisa, ou ainda, como
envolver sujeitos em situagdo de pesquisa, em um ambiente insti-
tucional que ndo considera a pesquisa como um elemento funda-
mental? Reitero a necessidade de uma estratégia pedagdgica com
este intuito, uma vez que, sozinhos, os professores nao criam essa
condigdo, pois o ambiente institucional, normalmente, ndo oferece
disponibilidade para isso.

Vou aqui neste texto retomar o que ja escrevi (Franco, 2005), a
respeito dos processos pedagdgicos intermedidrios, que podem estru-
turar um caminho necessario para a realizagdo de pesquisa-acio na
pratica docente. Em cada etapa desses processos intermediarios vou
relatar algumas situagdes vividas em uma pesquisa-agdo realizada
como fundamento de uma proposta de reestruturagdo curricular
de um curso de Pedagogia, em uma instituigdo particular de ensino
superior.

Essas “etapas’, ou, prefiro dizer, “momentos’, uma vez que no
sdo etapas subseqiientes, ndo seguem uma linearidade, mas fases
que caminham em circularidade, precisam estar presentes numa
pesquisa-a¢do com fins formativos e podem ser sintetizadas em:

= 1- construcio da dindmica do coletivo;

= 2-ressignificagdo das espirais ciclicas;

*  3-produgao de conhecimento e socializagao dos saberes;
*  4-andlise/redirecdo e avaliacdo das praticas;

*  5-conscientiza¢ao das novas dinamicas compreensivas.
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1. Construgdo da dindmica do coletivo:
a importancia da justificativa da pesquisa
e a construgdo coletiva do “nés” (o grupo)

E desafiante abordar com pertinéncia, em poucas linhas, a im-
portancia da construgdo/desconstru¢ao/reconstrucio de uma dina-
mica coletiva. No entanto é necessério lembrar que os pesquisadores
que se propdem a realizar uma pesquisa-a¢do devem perceber que
o grupo que estdo lidando, esta, de alguma forma estruturado, que
possui uma dindmica prépria e que ele, pesquisador, de inicio ndo
faz parte deste grupo. Neste grupo o pesquisador pretende, junto
ao coletivo, empreender mudangas. Como chegar e imediatamente
comegar a pesquisar? Ha que se ter um “aquecimento coletivo” que
antecede o trabalho de pesquisa propriamente dito.

Muitas estratégias podem ser pensadas; ha necessidade que o
pesquisador saiba um pouco da origem desse grupo; da estabili-
dade ou ndo de seus componentes; da expectativa institucional e é
fundamental que o pesquisador tenha alguma forma de autonomia
para trabalhar e poder explicitar claramente ao grupo, o papel que
ali ocupa. Aqui ha um problema fundamental a se definir e eu de-
nomino de justificativa da pesquisa. Por que estou pesquisando? A
instituigdo me contratou para essa pesquisa? Fago parte do grupo
que pesquiso? Fui chamada por meus pares para essa tarefa? Tenho
observado que, quando o pesquisador é chamado pelo pares para
realizar a pesquisa, a situagdo torna-se muito favoravel para o des-
envolvimento de uma cultura colaborativa. Quando, ao contrario,
o pesquisador é contratado pela instituigdo, ha muita resisténcia do
grupo em aceitar a tarefa colaborativa. Real¢co que o esclarecimen-
to desse papel é fundamental ao trabalho. Nessa pesquisa que aqui
relato eu fazia parte do grupo, como coordenadora do curso de Pe-
dagogia, tinha a tarefa institucional de produzir a reestruturagdo
curricular do curso; propus ao grupo trabalharmos coletivamente
na perspectiva de pesquisa-agao, e que a adesao ao projeto seria vo-
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luntaria. Comegamos a trabalhar com 03 sujeitos, num grupo de
estudos e conseguimos, posteriormente, a adesao de 08 membros,
num coletivo de 15 sujeitos.

Todos os manuais a respeito das fases/etapas da pesquisa-agdo
sugerem que o trabalho se inicie com um diagndstico da situagao
para posterior planificagdo da agdo a ser empreendida. No entanto
considero impossivel o trabalho formal de diagnéstico e/ou plane-
jamento de agdo quando ainda, pesquisador e grupo, ndo se colo-
cam como um “nds’, “nds” que estamos juntos para elaborar uma
tarefa coletiva. Seria o caso de um diagnéstico processual. (Fusari)

A construgdo da dinamica do coletivo tem por perspectiva sen-
sibilizar o grupo de praticos para a cultura da cooperagio. Isso nao
¢ uma tarefa facil. Segundo Thurler (2001: 75) toda cooperagao pro-
fissional fundamenta-se em algumas atitudes que devem ser perse-
guidas cotidianamente: “um certo hdbito de ajuda miitua e de apoio
mutuo; um capital de confianga e de franqueza miitua; participagdo
de cada um na tomada de decisoes coletivas; um clima caloroso, de
humor, de camaradagem e o hdbito de expressar seu reconhecimen-
to”.

No entanto pergunto-me: como construir o clima de camara-
dagem? O humor partilhado? A franqueza mutua? Ou como diz
Shon (1997), como superar o jogo do siléncio e o apego as atitudes
defensivas, o embarago, a vergonha, a timidez?

Na pesquisa a que me reporto, o grupo de docentes ndo com-
punha um coletivo de facil comunica¢io, eu diria até que, mesmo
os que iniciaram a participar do grupo, voluntariamente, tinham in-
teresses estratégicos, ainda nao coletivizados e tinham muito medo
de perder o emprego.

Nesta dire¢do, sempre sugiro aos pesquisadores iniciantes, que
o trabalho com pesquisa-a¢ao tenha uma fase preliminar que sera
constituida pelo trabalho de inser¢ao do pesquisador no grupo, de
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autoconhecimento do grupo em relagdo as suas expectativas, possi-
bilidades e bloqueios. Esta fase preliminar é também fundamental
para o estabelecimento de um contrato de agio coletiva, onde pode
se esclarecer questdes referentes a ética da pesquisa, compromissos
com a agdo coletiva; finalidades do trabalho que irdo desenvolver.
Morin (1992) argumenta que esse contrato deve ser aberto e cons-
tantemente questionado.

Cabe esclarecer que este processo pedagogico intermedidrio,
como os demais que se seguem, deve ocorrer durante todo o pro-
cesso de pesquisa-acdo e ainda deve se trabalhar com a perspectiva
de que tais processos intermediarios devam ser apropriados pelo
grupo de participantes, transcender o momento da pesquisa e fun-
cionarem como principios e operadores de formagdo continuada.
Ou seja, a construgdo da dindmica do coletivo tem uma énfase gran-
de no inicio da pesquisa, mas deve continuar em processo de mel-
horia e aprofundamento, até para depois da pesquisa terminada.

Um contrato de trabalho coletivo é fundamental, indo desde a
defini¢do de dia, hora e local de encontros, que sdo condi¢des liga-
das a infra-estrutura, até a defini¢do dos principios éticos que per-
meardo as etapas. Todas as condi¢oes devem ser discutidas e con-
sensuadas. As regras claras e a co-participa¢ao diminuem as defesas
e vao gradativamente abrindo espagos para um clima de confianga
e colaboracio.

Em nossa situa¢io da pesquisa definimos com facilidade a con-
dicdo dos encontros e a tematica de discussdes ficou em torno da
analise dos estudos da época que colocavam em discussdo a Peda-
gogia como ciéncia da Educag¢io. Nossa primeira tarefa foi discutir
e aprofundar estudos a partir do livro recém publicado de Pimenta
(1996): A Pedagogia, ciéncia da educagao?
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2. Ressignificagdo das espirais ciclicas

Diz Barbier (2002: 117) que o verdadeiro espirito da pesquisa-
acdo consiste em sua “abordagem em espiral’. Significa que “todo
avango em pesquisa-agdo implica o efeito recursivo em fungdo de
uma reflexdo permanente sobre a agio”.

Essa reflexdo permanente sobre a a¢ao é a esséncia do carater pe-
dagdgico desse trabalho de investigacdo. Neste processo de reflexdo
continua sobre a a¢do, que é um processo eminentemente coletivo,
abre-se o espago para se formar sujeitos pesquisadores. Tenho afir-
mado que considero que as espirais ciclicas exercem fundamentais
fungdes na pesquisa-a¢io, tais como:

» instrumento de reflexdo/avaliacio das etapas do processo;
* instrumento de autoformacao e formagao coletiva dos sujeitos;

* instrumento de amadurecimento e potencializacdo das apre-
ensoOes individuais e coletivas;

* instrumento de articulagdo entre pesquisa/agao/reflexao e for-
macao.

Essa questao das espirais ciclicas envolve-se diretamente com os
estudos desta ultima década sobre a formagdo do professor critico-
reflexivo. Dentre esses considero o que Libaneo (2002: 69) analisa
em rela¢do a reflexividade hermenéutica, compartilhada, solidaria,
comunitdria. Trata-se, conforme o autor, de “retomar a preocupagdo
com as coisas e com as pessoas, nas praticas sociais cotidianas, em um
mundo compartilhado, constituindo-se uma comunidade reflexiva de
compartilhamento de significados”.

Esse processo funcionara bem, quando se der um tempo para
a reflexdo ser interiorizada, ser compreendida coletivamente; or-
ganizar-se de forma livre e critica. Incorporar a reflexdo a pratica
coletiva é um processo muito lento, progressivo e que deve ir fluin-
do gradativamente. Esse processo que permeia toda pesquisa-acao
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¢ muito demorado, exige o tempo de cada um. Ha que se dar um
tempo para amadurecer novos olhares, sentimentos de dissonan-
cias, aberturas e defesas ao novo.

Na pesquisa que relato, a tematica era ja muito conflitante.
Houve aquele momento crucial: sera que o que fazemos nao ¢é cien-
tifico? Onde se fundamentam as agdes pedagogicas? Ficamos quase
06 meses discutindo o significado de pratica pedagogica. Passamos
a pesquisar o sentido de pratica pedagdgica entre nds; entre os cole-
gas de curso; entre alunos. Nao havia consenso sobre o significado
de pratica pedagdgica; serd que é o mesmo que pratica educativa?
Onde uma difere de outra? O que dizem as pesquisas? Ha pesqui-
sas sobre isso? Depois de muitas perguntas, reflexdes, debates so-
bre esse tema, fomos aos poucos organizando algumas agdes para
a articulagdo com a pratica: como minha prética pedagogica reflete
essa questdo? Com que concepgdo de pedagogia eu trabalho? Sera
que ja pensei nisso antes? Novos seis meses se impdem. Ha resistén-
cias, ha pessoas que consideram que tais discussoes estdo saindo do
rumo; ha pessoas do grupo que consideram que estamos formando
bem nossos futuros pedagogos, ndo ¢ preciso mudar tanto assim o
curriculo que ja estamos usando, outras refletiam: Para qual funcao
social estamos formando? Organizamos palestras, mini-cursos,
coléoquios. Um ano se passou, o grupo aumentou; muitos novos
componentes chegaram por curiosidade, outros vieram buscar con-
hecimentos para verificar se a disciplina que lecionavam iria sair
ou nao do curriculo. Mas quem participou leu muito, fez pesquisa
com outros pedagogos; fez pesquisa documental; analisou alguns
curriculos de outros cursos e ensaiaram escrever alguma coisa. O
que refleti e discuti nesse grupo transformou-se em meu projeto de
doutorado. Houve mais dois casos de docentes que elaborou proje-
tos para mestrado e/ou doutorado.

Nesta direcéo vale refletir com Monteiro (2002: 118) quando es-
creve sua compreensio de que as agdes docentes tendem a se tornar
habituais e que sdo os habitos que dao sustentagdo as agdes, para
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em seguida afirmar: “a (re)visdo de nossas agoes permite a transfor-
magdo delas”. A seguir o autor afirma que considera a revisdo “uma
operagado tedrica, reflexiva sobre as agoes efetuadas ou a serem efe-
tuadas; é o estabelecimento de uma nova pratica... por um novo olhar
sobre ela”. Considero importante a abordagem do novo olhar, uma
vez que, se estamos mergulhados na praxis, no exercicio coletivo, o
olhar é o que muda primeiro e é ele que ndo aceita mais confron-
tar-se com o ja superado. Esse novo olhar, advindo de um sujeito
consciente das transformacdes existenciais e pessoais, questiona a
necessidade de novos cendrios. As espirais ciclicas tém a inten¢ao
de objetivar esse novo olhar, para que dele surjam novas necessida-
des que implicam em novas praticas. Acredito que em nossa pesqui-
sa-agdo esse novo olhar exigiu algumas alteragdes mais profundas
em nossa concepgao de curriculo.

Assim, o método da pesquisa-a¢ao deve contemplar o exercicio
continuo de suas diversas etapas, através das espirais ciclicas:

planejamento — agdo — reflexdo— pesquisa— ressignificagdo
— replanejamento— (agdes cada vez mais ajustadas as necessida-
des coletivas); —novas reflexdes para aprofundamento da pesquisa;
—de novo ressignificagdo, — replanejamento, —novas agdes, e as-
sim, em movimentos sempre ciclicos e aprofundados, a pratica de
refletir comega a ser uma exigéncia da convivéncia coletiva.

As espirais reflexivas permitem o retorno ao vivido, a reinter-
pretacdo ao compreendido, revisoes ao ja realizado, acerto de pers-
pectivas e possibilidades; garantem uma avaliagao formativa do
processo e a objetivacdo das conquistas do grupo. E um processo
eminentemente pedagdgico, coletivo, e compartilhado.
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3. Produgdo de conhecimento
e socializagdo dos saberes

Conforme enfatiza Pimenta (1999:21) conhecimento ndo se re-
duz a informagéo e isso é fundamental quando se pretende a pro-
ducio de conhecimento. Uma pesquisa deve produzir conhecimen-
tos a partir da coleta de dados que vai realizando. Conhecimento
implica, conforme a autora, o trabalho com as informagoes, classi-
ficando-as, analisando-as e contextualizando-as. Mas ainda ha mais
para se caminhar na dire¢do da utilizagdo e do sentido do conheci-
mento. Ha que se caminhar para “a arte de vincular conhecimento
de maneira util e pertinente, isto ¢, de se produzir novas formas de
progresso e desenvolvimento”. Para isto serd preciso a articulagao
do conhecimento com a inteligéncia, com a consciéncia, com a sa-
bedoria. “Consciéncia e sabedoria envolvem reflexio, isto é, capa-
cidade de produzir novas formas de existéncia, de humanizagdo”
(Pimenta, 1999: 22). Esse conhecimento que se articula em a¢oes
pertinentes e emancipatorias, na dire¢do de transformagao das con-
digdes de existéncia, passa a ser considerado um saber, que é um
conhecimento engajado, circunstanciado, transformador, integrado
as estruturas cognitivo-emocionais do sujeito.

Em nosso trabalho de pesquisa-agdo aqui relatado essa tare-
fa ndo era tdo dificil como com docentes do ensino fundamental.
Os professores universitarios tém mais facilidade para producio
de sinteses, textos escritos, artigos. No entanto, nao foi uma tare-
fa facil; os docentes ndo tinham tempo para escrever, uma vez que
eram horistas na instituigao. O que eu conseguia que fizessem eram
relatos que eu denominava: da dissonancia as novas compreensoes.
Solicitava-lhes que, a cada sessdo escrevessem num caderninho
aquilo que mais os estava intrigando, desacomodando, revirando
suas certezas. Analisivamos essas dissonincias no coletivo e delas
tirdvamos uma nova questao para orientar um olhar novo para sala
de aula. Esse era um material muito rico que nos trouxe grandes
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compreensoes sobre a constru¢ao dos saberes docentes. Por exem-
plo, num encontro os professores presentes colocaram em questéo:
os alunos parecem que ndo sabem a importéncia do ser pedagogo;
os alunos ndo tém garra para serem transformadores da prética;
os alunos do curso normal eram mais comprometidos; portanto a
dissonancia surgia a partir do estranhamento ao comportamento
dos alunos. A agdo para a compreensao foi a seguinte: e se fizermos
em sala de aula um esquema parecido com o que fazemos aqui no
grupo: ao invés de levar a nossos alunos apenas informagdes so-
bre o assunto, vamos planejar agdes de pesquisa coletiva. Todos os
presentes se comprometem de que a proxima unidade de contetido
sera organizada didaticamente de forma diferente, com questdes
e condigoes para pesquisa dos alunos. Comprometem-se também
a escrever como organizaram esse novo procedimento e a reagdo
dos alunos, respondendo e escrevendo respostas a questdo: houve
mudangas no comportamento dos alunos? Quais as mudangas mais
perceptiveis; como os alunos significaram essas novas aulas? O que
consegui fazer e que foi transformador? Onde errei? Essas questdes
consensuadas no grupo e os procedimentos decididos todos pro-
curaram realizar em suas tarefas docentes cotidianas, e isso ocorria
por conta de nosso contrato de colaboragdo. Ja havia, nesse mo-
mento um sentido de compromisso com o coletivo; um sentido de
realizar algo novo e observar; contrapondo-se a postura inicial que
era assim: isso ndo da certo, ja tentei de tudo! Neste processo tinha-
mos respostas intermedidrias, porque o grupo se reunia semanal-
mente, mas o processo era longo, permeado por espirais, com vai e
volta de procedimentos. Traziam observac¢des em transparéncias de
retroprojetor. Mas o que mais diziam era que, ao observarem e te-
rem que registrar alguma coisa, acabavam percebendo muita coisa
nova; era como que, o processo de olhar e registrar produzisse uma
interrupgao nas agoes cotidianas, que ocorriam sempre da mesma
maneira. Diziam também que, ao ouvir as descobertas que um co-
lega de grupo relatava, aprendiam também com isso. Portanto é im-
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portante realcar que os docentes ndo produziram muitos artigos,
mas construiram saberes que funcionaram como transformadores
da pratica. Fizemos um encontro de docentes para socializar com o
grupo maior essas descobertas que iamos construindo.

Neste processo pedagdgico intermedidrio, refiro-me a produgéo
de conhecimento e socializagdo de saberes. Sao tarefas complemen-
tares e associadas, principalmente no caso de pesquisa-a¢io, onde
se pretende o trabalho coletivo, compartilhado.

Sabe-se que a pesquisa requer o registro rigoroso e metddi-
co dos dados. Esse trabalho precisa ser constantemente realizado.
Ha autores, entre eles, Lavoie, Marquis e Laurin (1996) ou mesmo
Morin (1986) que chegam a falar da necessidade de um “didrio de
bordo” como um instrumento necessario para consignar os dados
recolhidos durante todo processo de pesquisa. Importa que haja um
registro didrio e cotidiano, de forma a objetivar o vivido e o com-
preendido.

4. Analise/rediregdo e
avaliagdo das praticas

Este movimento ja estd, na realidade, contemplado no proces-
so das espirais ciclicas. Coloco-o neste espago para realcar a im-
portincia deste foco de avaliacdo das praticas, ndo do processo de
pesquisa, mas das agdes empreendidas pelos sujeitos. Isto se realga,
pois é fundamental que apds um trabalho de pesquisa-a¢io, os su-
jeitos participantes tenham apreendido comportamentos e atitudes
no sentido de incorporarem a reflexdo cotidiana, como atividade
inerente ao exercicio de suas praticas.

De acordo com Smyth (1989), citado em Amaral, Moreira e Ri-
beiro (1996:102), a reflexido sobre a pratica deve transcender os as-
pectos de sala de aula e seu conteudo e atingir um nivel de reflexao
sobre os principios éticos e politicos da sociedade. Segundo o autor
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citado pelos autores, para se conceder poder emancipatdrio ao pro-
fessor, é necessdrio questionar a validade ética de certas prdticas e
crengas, como meio de restituir ao professor seu papel de intelectual.

Tenho percebido nas pesquisas que realizo que a reflexdo sobre a
pratica, depois de um certo tempo, fica impregnada no sujeito, mes-
mo apos o termino da pesquisa-ag¢io, o professor fica mais cuidado-
so. Tenho recebido depoimento de docentes, com os quais trabalhei
em pesquisa hd anos e que relatam que nunca mais conseguiram
deixar de prestar aten¢ao aos sinais que os alunos emitem.

Tenho procurado incentivar, nos grupos com os quais investigo,
a utilizagdo de observagdo da aula do colega, quando consentida e
solicitada. Ap6s um tempo de trabalho em conjunto, cria-se um cli-
ma de menos defesas e ha maior probabilidade do professor aceitar
ser observado por um colega ou mesmo solicitar ao colega que faga
isso. Tenho considerado a importancia da publiciza¢ao das praticas
docentes como forma de formagéo coletiva. Mas poucas vezes isso
ocorreu com colegas na universidade, mas ocorria com freqiién-
cia com docentes do ensino basico. No caso da pesquisa que estou
entremeando com este texto, houve um caso muito bem sucedido
de observacdo da aula por todos os elementos do grupo, por solici-
tagdo de um docente que se considerava inadequado para conduzir
uma pesquisa coletiva naquela sala do curso de Pedagogia. Um mo-
mento desses produz infinitas oportunidades para produzir trans-
formagoes no grupo; no entanto ha que se planejar muito bem essa
atividade participativa, de forma a evitar problemas e constrangi-
mentos. E por isso também que sempre alerto para que a pesquisa-
acao seja empreendida por pesquisadores com experiéncia anterior,
quer em pesquisas, quer na gestdo de grupos.

Para a andlise e avaliacdo das praticas sera necessario um tra-
balho continuo para que os participantes se envolvam em auto-ob-
servacio, observacdo de outros, refletindo sobre as transformagdes
na realidade que as agdes praticas produzem; reconstruindo suas
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percepgdes, construindo novas teorias sobre as praticas, trocando e
analisando intersubjetivamente suas compreensdes.

5. Conscientizagdo das novas dindmicas
compreensivas: processo de superagdo...

Utilizo o conceito dindmica compreensiva (Franco, 2001), para
designar um momento em que o professor parece substituir sua an-
tiga légica de organizar sua pratica, para uma nova légica. Parece
que esse docente passa por um momento de ruptura consciente; a
impressao que tenho é que o professor, a partir daquele momento,
ndo aceita mais alguns aspectos de seu antigo habitus. Surge uma
necessidade impulsiva de mudanga. Relato sempre o caso de uma
professora, de escola publica estadual, que ficou participando por
um ano de um trabalho coletivo de pesquisa-agéo, subsidiado por
metodologia de histéria de vida. Essa professora tinha um desejo
muito grande de dar “boas aulas”. O grupo a ajudou a organizar pla-
nos prévios de algumas aulas, algum de nds, de inicio, entrava com
ela em aula e ajudava-a a executar o planejado. Depois de alguns
momentos, ela conseguia estar sozinha em sala de aula. Ao final do
ano ela comunicou ao grupo que iria se remover para outra escola,
pois agora se sentia realmente professora e queria ter a oportunidade
de ser considerada, pelo novo grupo de uma nova escola, como uma
boa professora, sem as manchas anteriores em sua imagem de profes-
sora incapaz. Nao sei o que conseguiu, uma vez que, considero que o
professor, s se faz um bom professor, quando as condi¢des institu-
cionais e o coletivo da escola dao condigdes para esse exercicio.

Conforme Ghedin (2002: 141), “o que fazemos ndo se explica
pelo como fazemos; possui sentido diante dos significados que lhe
sdo atribuidos. Estes significados nio sio latentes, mas emanam, de
fato, dos sentidos que construimos”. Falar em processo de pesqui-
sa-agdo é falar de um processo que deve produzir transformagoes
de sentido, ressignificagdes ao que fazemos ou pensamos. A trans-
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formacao de sentido implica em reconstrugdo do préprio sujeito
e mais uma vez nos valemos de Ghedin ao explicitar que quando
construimos o conhecer de um dado objeto, ndo é somente o objeto
que torna conhecido, mas o proprio sujeito, concluindo o autor que
“o conhecimento de algo ¢ também, simultaneamente, um autocon-
hecimento”.

E esse autoconhecimento que cria uma nova dindmica no sujei-
to, ele passa a reorganizar suas concepgdes, compreende o mundo
de nova forma, passa a ter um dialogo mais construtivo com suas
circunstancias.

Sera importante, portanto, que durante uma pesquisa-agao haja
tempo e espago para que cada sujeito va se apropriando das mu-
dangas que se operam em suas significagoes de mundo, que implicam
essencialmente, mudangas em sua perspectiva enquanto sujeito.

Em um trabalho anterior (Franco, 2000) especifico a questdo de
que o professor, ao adentrar em um processo continuo de revisoes
da propria pratica, acaba incorporando atitudes na dire¢ao de consti-
tuirem-se em investigadores no contexto da pratica. Como investiga-
dores comecam a aprender e construir novos significados a seu fazer
docente, aos poucos parecem desenvolver atitudes de estranhamento
e critica s suas praticas cotidianas, envolvendo-se em uma nova es-
piral de autodesenvolvimento profissional.

Assim reafirmo que a pesquisa-acdo pode e deve funcionar
como uma metodologia de pesquisa, pedagogicamente estrutura-
da, possibilitando tanto a produc¢ao de conhecimentos novos para a
area da educagdo, como também formando sujeitos pesquisadores,
criticos e reflexivos.

No entanto é preciso frisar que ha necessidade de uma inter-
vengdo pedagogica do pesquisador, no sentido de direcionar re-
flexdes; sintetizar e objetivar situagdes que sdo subjetivamente per-
cebidas; organizar e dispor de fundamentos tedricos para ampliar o
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olhar critico sobre o cotidiano; coordenar os processos de intersub-
jetividade que devem ser construidos no e pelo grupo. Essa situagao
da intervengio pedagdgica qualificada impde uma séria questao ao
processo de pesquisa-agdo, qual seja, a do protagonismo do pesqui-
sador; o que impede o estabelecimento de relagdes igualitarias entre
pesquisador e sujeitos da pratica. Os sujeitos, com raras excegoes,
estdo aprendendo a ser pesquisadores, assim é quase impossivel
deixar de existir um direcionamento das compreensdes pelo pes-
quisador principal.

c) Como articular na pratica docente
universitdria as acdes de pesquisa
e de ensino?

Como ja afirmei neste texto, nem sempre o professor universita-
rio, que ja é pesquisador, transfere para sala de aula suas habilida-
des investigativas. Muitas vezes, esse professor transmite, informa
a seus alunos, os conhecimentos que sua pesquisa produziu, e isso
ja é muito significativo para a aprendizagem dos alunos. Pior seria,
se o professor ndo fosse pesquisador e apenas repasse aos alunos
conhecimentos produzidos por outros.

Mas o que nos propomos neste item do texto é convidar o pro-
fessor, que ja é pesquisador, a transformar sua pratica docente com
base nos pressupostos tedrico-praticos da pesquisa-a¢do, fazendo
de sua pratica uma ag¢do investigativa coletiva.

Por que ¢ tdo desafiante essa tarefa? A partir de onde organiza-
mos nossa pratica docente? Que teorias estdo ali internalizadas? E a
teoria que fundamenta nossa prética? E a pratica vivenciada como
alunos que a fundamenta?

A pratica docente universitdria considerada como uma pratica
social historicamente construida, condicionada pela multiplicidade
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de circunstancias que afetam o docente, realiza-se como praxis, num
processo dialético que, a cada momento, sintetiza as contradigdes
da realidade social em que se insere. Essa pratica, como praxis, traz
em sua especificidade, a agdo critica e reflexiva do sujeito com as
circunstancias presentes e, para essa acdo, a pesquisa é, inerente-
mente, um processo cognitivo, que subsidia a constru¢ao e mobili-
zac¢do dos saberes, construidos ou em construgédo. Este sentido lato
da pesquisa é, portanto, inerente a pratica docente.

Quando falo de pesquisa-a¢do e suas possibilidades na trans-
formacao dos sujeitos e das praticas docentes, estou pressupondo
essa pratica que esta posta como ressonancia das mediagdes entre
o sujeito e suas circunstancias. Assim, pode-se pensar na pesquisa-
acdo como instrumento de transformar as praticas, em praxis e isso
requer algumas consideragdes prévias:

1- garantia de sua especificidade: a pesquisa-agdo, dentro desta
perspectiva formativa, ¢ um procedimento longo, demorado, conti-
nuo, uma vez que pressupde uma transformagio das convicgdes dos
sujeitos; convicgdes essas muitas vezes arraigadas em longo proces-
so de reforcamento social. E preciso saber o que pode caber numa
rubrica de pesquisa-agdo e assim, refor¢o-me com as observagoes
de EL Andaloussi:

(....) naliteratura existente, tem-se observado a existéncia de uma
grande quantidade de pesquisas que se denominam pesquisa-agdo
pelo simples fato de o pesquisador ter colhido informagdes direta-
mente no campo de observa¢do com o publico, ou de um docente
ter experimentado um método original em suas aulas, ou ainda, um
diretor de ensino ter proposto um novo programa em sua escola.
(2004, p.71).

Ja afirmei que ha varios modelos de pesquisa-acio; ha diferen-
tes intencionalidades em seu uso; no entanto, a banaliza¢do de seu
conceito traz perversas conseqiiéncias a pesquisa em educagio. E
preciso muito rigor para se trabalhar com a complexidade de um

4 6 Pratica docente universitdria e a construgio coletiva de conhecimentos:
possibilidades de transformagoes no processo ensino-aprendizagem



grupo em transformacio; o que exige, no minimo: (1a) tempo para
acalentar e sedimentar transformagoes; (1b) espago de permissao e
transparéncia institucional; (1c) contrato que fundamente os com-
promissos coletivos; (1d) mobiliza¢ao continua das espirais ciclicas;
(Le) objetivagao e socializagdo do conhecimento construido; (1f)
sinteses de significados compartilhados.

2) produgao diferenciada de saberes e conhecimentos: a pes-
quisa-agao, nesta perspectiva formativa, podera produzir diferen-
tes perspectivas a cada membro participante: (2a) o pesquisador
principal poderd ter como objeto de sua pesquisa a melhor com-
preensao do processo de transformacdo dos sujeitos da pratica e
produzira, de forma cientifica e rigorosa, conhecimentos sobre esse
seu objeto; ou seja, esse pesquisador amplia a forma de adentrar
nos processos transformadores do sujeito da pratica; pois além de
observar, ou entrevistar, ele acompanha os processos vivenciais dos
sujeitos; ele amplia, por compartilhamento, os significados que os
sujeitos vao identificando em sua praxis; assim ele qualifica melhor
suas interpretagdes sobre os fendmenos vividos pelos sujeitos; ele
adentra mais profundamente nos processos de transformagio que
vao ocorrendo; ele capta informagdes que vao sendo construidas
intersubjetivamente no grupo dos préticos. O que se real¢a nesta
perspectiva é que se cria uma nova forma de relacionar pesquisa e
pratica, o que pode produzir uma maior legitimagéo a pesquisa aca-
démica. (2b) os sujeitos participantes irdo aos poucos se aproprian-
do de procedimentos de pesquisa; vdo construindo novos saberes
praticos; vao enfrentando suas dificuldades e elaborando sobre elas;
vao percebendo a possibilidade de fazer rupturas com sua rotina
docente e com isso vdo redimensionando suas concepgdes sobre a
tarefa educativa; assim constroem novos saberes e alguns conheci-
mentos sobre essas suas vivéncias. A pesquisa, neste caso, produz
sujeitos mais conscientes, sujeitos que falam e que explicitam fatos e
significagdes e esses dados podem ser reapropriados e ressignifica-
dos, pelo pesquisador principal, ou demais pesquisadores, dentro da
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perspectiva da pesquisa académica. Todos os envolvidos constroem
conhecimentos e ressignificam saberes, porém, cada um os cons-
truird a partir de suas necessidades/possibilidades/perspectivas.

3) Os tempos da pesquisa-acdo: A questio da concomitancia
da pesquisa e da agao é também problematica. Apesar de sempre
se afirmar que numa pesquisa-a¢do ha uma concomitancia entre
a acdo e a pesquisa, isso nao significa que haja um mesmo tempo
tisico entre os dois pélos do procedimento. Pode-se dizer que pes-
quisa e a¢ao ocorrem numa mesma circunstancia com implicagoes
mutuas. Mas o tempo da pesquisa é diferente do tempo da acao.
A pesquisa cientifica requer cuidado na coleta de dados, na analise,
nas consideracdes das duvidas metddicas; esse trabalho metodolo-
gico-reflexivo ¢ que vai indicar a possibilidade de novas hipdteses
que vao sendo levadas aos praticos e que podem referendar novas
acoes. Mas ha uma a¢ao acontecendo apesar desse trabalho cientifi-
co estar se processando lentamente. Ou seja, os docentes continuam
sendo docentes, continuam com suas horas didrias de trabalho; a
medida que se integram no processo e comegam a se observar e a
falar, trazem para o grupo urgéncias a serem discutidas. Os praticos
sao impelidos pelo pesquisador a discutir, a refletir, a conversar cri-
ticamente; isso os ajuda, os forma, os qualifica para a pesquisa, mas
ndo ¢ a pesquisa cientifica. De um lado, ocorre no grupo de pesqui-
sa-agdo, uma conversagdo reflexiva, de onde decorrem propostas
de agdes de observagio, de experimentagdo ou mesmo de reflexdo;
de outro lado, ocorre o trabalho do pesquisador cientifico, que vai
recolhendo dados, agrupando-os, refletindo sobre eles, num outro
timing. Esses tempos, a0 mesmo tempo, concomitantes, porém com
graus diferenciados de dispersdo e profundidade, sdo também res-
ponsaveis pela produgido diferenciada de conhecimentos entre os
diferentes participantes do grupo e que demonstram também, a im-
possibilidade de relagoes igualitarias entre os diferentes membros.
Ha papéis diferenciados num grupo de pesquisa-agdo e aqui reafir-
mo o que ja escrevi acima, sobre a necessidade de participagio, pe-
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dagogicamente qualificada, do pesquisador principal.

Pesquisa e acdo: dilemas

Considero a pesquisa-a¢do como um processo pedagogico de
enorme complexidade, uma vez que é uma media¢ao entre diferen-
tes pdlos de um processo historico: mediacdo entre saber e agdo;
entre sujeitos da pratica e pesquisador; entre conhecimento e pra-
tica. Considero também, que quando se pretende a investigagdo da
pratica, o envolvimento dos sujeitos dessa pratica, passa a ser um
elemento constitutivo do saber cientifico.

Acredito que uma das grandes questdes que permeiam esse
enfoque metodoldgico ¢ seu carater quase que ambiguo, entre ser
uma metodologia produtora de conhecimento, e, a0 mesmo tempo,
produtora de agdes praticas. No entanto, é isso que faz dela uma
pesquisa-acgdo. Se apenas considerarmos sua interface cientifica, na
produgdo rigorosa de conhecimentos pelo pesquisador principal,
estaremos desprezando suas possibilidades de gerar saberes e con-
hecimentos aos praticos e perdendo a oportunidade de incluir os
praticos num processo de empoderamento e autoria, que sdo fun-
damentais para o exercicio da praxis. Se por outro lado, apenas con-
sideramos o aspecto de orientagao para a transformagao das agdes,
estaremos perdendo uma oportunidade de produzir conhecimen-
tos cientificos que poderiam, de outra forma, estar fundamentando
a propria transformagdo das praticas. Sem essa vinculagao a pro-
dugdo cientifica de conhecimentos a agdo pratica se transformaria,
apenas, em um laboratdrio a servico da prépria pesquisa. Reforco
meu pensamento com a pondera¢do de EL Andaloussi:

O lugar ocupado pelo pesquisador e o seu saber cientifico pro-
duzido a partir de uma pesquisa-a¢io desempenham um papel de
interface entre a investigacdo dentro de uma pesquisa-agao, que é
util para a pratica, e a pesquisa, desenvolvendo um discurso rigo-
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roso e coerente a ser submetido a comunidade cientifica. Esse dis-
curso pode abranger parte ou a totalidade da pesquisa-agao. (2004,
p. 144)1

A partir das diversas situacdes em que venho desenvolvendo
essa modalidade de pesquisa, posso afirmar que surgem varias mo-
dificagdes na pratica dos docentes participantes, e mais que isso, em
suas atitudes enquanto profissionais. Afirmo também que, a partir
de minha participagdo como pesquisadora, tenho tido a oportuni-
dade de compreender melhor a légica das praticas (Franco, 2006), e
produzir conhecimentos sobre o assunto.

Andaloussi cita Elliott (2003) para referendar que os educadores,
quando implicados em uma pesquisa-a¢do, tomam consciéncia da
inadapta¢ao de suas praticas por meio do resultado das pesquisas,
e assim esforcam-se para melhora-las. Alerta também o autor para
um fato importante: quando os educadores estao mais conscientes
eles percebem que, para modificar suas praticas, eles precisam agir
sobre seus colegas e sobre a instituigdo, para que revinam as condigoes
possiveis a melhoria. (2004:147)

Assim ha que se realcar que ndo é facil o papel de pesquisador
principal de uma pesquisa-agdo, uma vez que esta deve produzir
um saber; transformar a¢des e, além do mais, oferecer condi¢oes
formativas aos sujeitos da pratica. Esse é o forte potencial pedago-
gico da pesquisa-agao: formar sujeitos dentro de uma perspectiva
emancipatdria, e a0 mesmo tempo transformar as situagdes e 0s
conhecimentos que as presidem. Seu potencial cientifico é imenso,
uma vez que permite aos pesquisadores, adentrarem na dindmica
das praxis e assim recolher informagdes e dados, valiosos e fidedig-
nos, para elaborar e produzir conhecimentos.

Nao é também facil aos praticos engajarem-se em um processo
de pesquisa-agao. Acostumados e condicipnados a agirem de forma

14  Grifos meus.
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ndo reflexiva, executando instrugdes e orientagoes, eles se perdem
inicialmente ao se defrontarem com o exercicio critico e reflexivo
que a pratica da pesquisa impoe.

Ambos, pesquisador e praticos, precisam sair do desconforto de
suas rotinas e adentrar o desafio de se fazerem grupo; enfrentarem
as dificuldades, disponibilizarem tempo e coragem para mudar. Es-
pecialmente é requerido a ambos, a disponibilidade em conviver
com processos que continuamente se redimensionam, com dados
em constante alteragdo; com avaliagdes continuas sobre suas agoes
e em seus saberes ja instalados. Os ganhos sdo muitos para todos
0S participantes, no entanto, relembrando novamente, que esses
ganhos ndo sao distribuidos eqiiitativamente; assim pode o pesqui-
sador principal organizar uma boa coleta de dados, compreender
melhor seu objeto de estudo; desenvolver novos saberes sobre as
relagdes sociais e interpessoais e ter farto material para produzir
conhecimento cientifico, sobre partes ou a totalidade das experién-
cias que ali vivenciou; aos praticos, ha infinitos ganhos: por certo
descobrirao novos saberes; dardo novos significados a sua pratica;
recriarao procedimentos didaticos; iniciar-se-d0 em processos de
pesquisa; desenvolverdo habilidades na dire¢do de pesquisarem a
propria pratica; comegardo a estranhar a inadequagao de alguns
procedimentos usuais; enriquecem-se com a convivéncia coletiva;
envolvem-se em processos de autoformacao e até poderdo produzir
conhecimentos cientificos. Tenho percebido que professores que
sempre trabalharam s6 no esquema lousa e giz, citar e copiar, de re-
pente sentem-se impelidos a mudar: a problematizar a aula, a con-
vidar os alunos para reflexdes coletivas; a integrar conhecimentos
de outras disciplinas!!!!

As escolas, as instituicdes de ensino superior e mesmo as uni-
versidades (particulares) onde trabalham esses docentes, também
se beneficiam, quando os professores, aos poucos, vao se tornando
mais criticos, mais produtivos, mais sensibilizados com as necessa-
rias condi¢des de desenvolvimento profissional e mobilizando cole-
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gas para tomadas de decisoes coletivas.

A pergunta que fago, é a seguinte: como, se ndo dessa forma,
pesquisar a pratica docente? Tenho percebido o grande esfor¢o de
pesquisadores para tentarem captar a pratica em processo'’; para
identificar as escolhas que os docentes fazem em suas ag¢des cotidia-
nas; os dilemas que enfrentam nas situagdes novas; as ansiedades
que acumulam nos processos didaticos; os acertos e novas desco-
bertas que, as vezes, constroem. Ha muitos trabalhos que inferem
essa dinamica da pratica a partir de observagao em sala de aula e/ou
de entrevistas, depoimentos com o docente. No entanto, nem sem-
pre o pesquisador encontra aquilo que busca, em algumas coletas de
dados nessa perspectiva percebe-se algum desconforto, proveniente
da inconsisténcia dos dados, de sua superficialidade, da auséncia de
dados novos. O pesquisador sabe que muitas vezes, o professor, seu
objeto de pesquisa, tem dificuldades em expressar seus sentimentos
sobre o que vivencia nos processos pedagogicos cotidianos e, muitas
vezes, essa sua fala é pouco significativa. As respostas dos docentes
sdo, muitas vezes, pautadas em sua prdtica congelada por procedi-
mentos tecnicistas, sem o cotidiano exercicio do didlogo com suas
circunstancias; assim ele relata dados superficiais e fragmentados,
que nao oferecem ao pesquisador, dados fundamentais a analise dos
processos de praxis empreendidos.

Por outro lado, pergunto: como pode o professor sozinho des-
congelar suas praticas, abandonar o porto seguro de seus procedi-
mentos usuais e tentar o novo sozinho? Tenho real¢cado a importan-
cia da equipe pedagégica ou equipe de pesquisadores para subsidiar
esses processos de formagao em servigo, que poderiam direcionar a

15 Por conta do projeto de pesquisa que desenvolvi: Pesquisando os
caminhos metodolégicos utilizados nas investigagées académicas
realizadas sobre a prdtica reflexiva docente. UNISANTOS, GEPEFE,
FEUSP. (2002-2007)
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transformacéo das salas de aula em espagos de aprender e produzir
coletiva e significativamente.

Considero que a pesquisa-agao pode ser o instrumento para
potencializar o trabalho dos pesquisadores, permitindo-lhes pro-
duzir conhecimentos mais articuladores para a pratica docente, ao
mesmo tempo em que oferece aos docentes, a oportunidade de se
tornarem pesquisadores da prépria ac¢do.

A pesquisa-ac¢ao como instrumento
didatico para construcio coletiva
de conhecimentos

Ap6s partilhar essas reflexdes sobre os saberes pedagdgicos e
os fundamentos da pesquisa-agdo como indutores da formacao de
professores pesquisadores da prdpria pratica, quero propor a utili-
zagdo desses estudos na perspectiva de utiliza-los na pratica docen-
te na Universidade, de forma a organizar a sala de aula como um
coletivo investigador.

Real¢o a presenca de, pelo menos, trés objetivos para essa pro-
posta:

a) produzir e socializar conhecimentos entre alunos e professores;
b) gerar transformagdes nas praticas docentes e discentes;

c) garantir melhores resultados para o processo de ensino e de
aprendizagem.

Se a didatica tradicional centrava sua perspectiva no papel do
professor como produtor e transmissor dos conhecimentos aos alu-
nos; e se a didatica da escola nova pretendeu centrar esse processo
na construc¢do de conhecimentos pelos alunos, cabendo ao professor
o papel de orientador dessa aprendizagem; trago agora a proposta
de organizar a sala de aula em processos coletivos de ensino-apren-
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dizagem, onde alunos e professores se organizam num coletivo in-
vestigador, onde todos se envolvam com os processos coletivos de
produgio, sistematizacdo e socializagdo dos conhecimentos.

Essa proposta pressupde um alargamento do espago de ensino
para além da sala de aula; pressupde um trabalho que integra sa-
beres de diferentes origens; de diferentes disciplinas; de diferentes
espagos; pressupde a pesquisa e a extensio; a sala e os espagos de
pesquisa; os locais de coleta de dados, desde o campo a biblioteca, a
internet. A sala de aula expande seus muros e seus tempos.

Nesta perspectiva, utiliza-se a pesquisa-a¢do numa perspectiva
formativa, por meio do qual os participantes possam desenvolver
um estilo de questionamento critico sobre suas praticas de ensinar
e aprender, visando transforma-las. Segundo a proposta de Carr e
Kemmis, a pesquisa-agdo, nesta perspectiva, é uma forma de inda-
gacdo auto-reflexiva que empreendem os participantes de situagoes
sociais com o intuito de melhorar a racionalidade e a justi¢a de suas
proprias pradticas, seu entendimento das mesmas e as situagées dentro
das quais tém lugar (1988, p. 174) '°.

De acordo estes e outros autores'’, sio condi¢des bdsicas para o
desenvolvimento da pesquisa-a¢ao nessa perspectiva:

a) Ser uma pesquisa que integre, formativamente, os pesquisado-
res e os participantes, estando comprometida com processos de
emancipacao de todos os sujeitos que dela participam e vincula-
da a compromissos sociais com o coletivo; emergir da complexi-
dade da prdxis;

b) Ser uma forma de pesquisa que induza, motive e potencialize os
mecanismos cognitivos e afetivos dos sujeitos, na dire¢ao de irem
assumindo, com autonomia, seu processo de autoformagao;

16 Paramaiores esclarecimentos sobre a pesquisa-agao consultar Franco, 2005, A pedagogia
da pesquisa-agdo.
17 Kemmis (1984), Morin (1985), Lavoie, Marquis et Laurin (1996) e Franco (2001).
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<)

d)

Ser uma pesquisa que trabalhe com a complexidade dialética do
processo formativo: o que implica numa flexibilidade criativa;
que evolua de acordo com a imprevisibilidade do contexto; que
ofereca espago ao ndo previsto, a0 novo e emergente, a0 mesmo
tempo, em que oferece possibilidade de intelegibilidade aos con-
hecimentos que vao emergindo no processo;

Ser uma pesquisa que permita aos sujeitos, em processo de for-
magdo, aprendam a dialogar consigo proprios, dando diregdo
e sentido a seu desenvolvimento pessoal; aprendam a dialogar
com suas agdes investigativas, quer a exercida por eles proprios,
quer a exercida por colegas e, nesse didlogo, possam ir cons-
truindo um olhar critico e reflexivo sobre as mesmas; aprendam,
também, a dialogar com os contextos de sua pratica, os condi-
cionantes de sua formacao.

Transformando essa perspectiva posta pelos autores, em princi-

pios didaticos para o trabalho docente, teriamos que, o para o tra-
balho pedagdgico do professor siao condigdes basicas:

a)

b)

O trabalho docente deve ser uma atividade que integre forma-
tivamente, alunos e docentes, estando todos comprometidos a
participar da construg¢io coletiva de conhecimentos; trazendo e
disponibilizando sua contribuigdo ao grupo;

Este trabalho do professor deve ser organizado de forma a in-
duzir, motivar e potencializar os mecanismos cognitivos e afeti-
vos dos alunos, na perspectiva de que, cada um e todos devem
ir construindo seu processo de autonomia e de continua auto-
formacao. A construgdo da aprendizagem é um processo ativo
de envolvimento de cada um na atividade de pesquisa, que ¢é
inerente ao processo de aprender. E preciso e necessario o en-
volvimento afetivo e emocional como fundamentos energizan-
tes do processo de construir significados a aprendizagem. (vide
adiante Piaget)
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c) Trabalhar com a complexidade do processo formativo implica
fundamentalmente dar espago para o no previsto; para o novo e
para aquilo que exige urgéncia. O trabalho docente, na perspec-
tiva formativa, tecido pela pesquisa, exige que o professor esteja
atento aos dados que emergem da dialética da realidade. Deve
absorvé-los, dialogar com eles e se transformar com eles;

d) O trabalho docente na perspectiva da participa¢io coletiva pre-
cisa abrir tempo e espago para o didlogo, na perspectiva frei-
reana, do dia, logos; é preciso que o professor faga crescer nos
alunos o olhar do pesquisador; a rigorosidade com os dados; a
sabedoria das andlises; o compromisso com a relevancia social
dos dados; enfim seu trabalho deve fazer emergir a critica e a
criatividade.

A intengdo é, fundamentalmente, permitir aos participantes uma
cognigcdo metatedrica sustentada pela reflexdo e baseada num con-
texto socio-histdrico (Kincheloe, 1997). Esse entendimento, entre-
tanto, ndo significa uma secundarizagdo do processo de produgiao
do conhecimento neste tipo de pesquisa. Ao contrario, por tratar-
se de um conhecimento fortemente vinculado a transformacio da
realidade, necessita ser produzido de forma rigorosa, sistematica e
ética (Contreras, 1994).

Adaptar esses principios da pesquisa-acio, de carater formativo,
para as praticas pedagdgicas dos docentes na universidade requer
algumas adequagoes e algumas inovagdes.

Buscando essas inovagdes/adequagdes é possivel encontrar al-
guma semelhanga nos trabalhos de Jacques Gauthier. Esse autor
¢ um pedagogo francés, que buscou integrar alguns principios da
pesquisa-a¢do participante com os pressupostos da dialogicidade
de Paulo Freire; com a criac¢do de dispositivos da Andlise Institu-
cional; da escuta sensivel de René Barbier; dentre outros e criou
o método da Sociopoética. Compreende-se por sociopoética toda
prética de pesquisa ou de ensino que atribui em sua a¢do, a mesma
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importancia ao corpo, incluindo emogio, sensibilidade e intuicao
e 4 razdo, como fontes do conhecimento. Essa proposta considera
ainda, como fundamental, a importéancia:

- dos conceitos e categorias produzidas pelas culturas dominadas
e de resisténcia;

- o papel dos sujeitos pesquisados como co-responsaveis pelos
conhecimentos produzidos;

- o papel da criatividade no aprender, no conhecer e no pesquisar;

- aimportancia do sentido espiritual, humano, das formas e dos
contetdos no processo de construcdo do conhecimento.'®

Conforme Santos, Iraci (2004), uma ex-orientanda de Jacques
Gauthier, a sociopoética foi desenvolvida no Brasil nas areas de
enfermagem, educagio, psicologia e sociologia. Sendo uma abor-
dagem no conhecimento do homem como ser politico e social ela
pode ser aplicada como pratica social, pratica educativa, pratica de
pesquisa e de cuidar.

Afirma essa autora que, como método, a sociopoética tem como
proposta a construgio coletiva do conhecimento por parte dos pes-
quisadores e sujeitos de pesquisa, tendo como pressuposto basico
que todas as pessoas possuem saberes de todos os tipos (intelectual,
sensivel, emocional, intuitivo, tedrico, pratico, gestual) e, sendo estes
iguais em direito, transformam o ato de pesquisar num acontecimen-
to poético (do grego poiesis = criagdo). Considera a autora, que “em
sua ideologia’, esse método é uma continuagdo do amadurecimento
da Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire, cuja filosofia dialogica
enfatiza que o nosso papel ndo é falar ao povo sobre a nossa visio do
mundo, ou tentar impo-la a ele (...) e sim, adotar uma postura de res-
peito mutuo e de troca entre saberes intelectuais e populares.

18 Para aprofundar, ver GAUTHIER, Jacques. Sociopoética — encontro entre arte, ciéncia
e democracia na pesquisa em ciéncias humanas e sociais, enfermagem e educagdo. Rio de
Janeiro: EEAN-UFR]J, 1999
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Toda pesquisa sociopoética comega com uma negociagao para
composi¢do do grupo pesquisador (GP) e defini¢do do tema gera-
dor, ou tematica de pesquisa. A seguir seguem as oficinas de pro-
dugdo e analise dos dados; depois a analise conjunta da produgao;
analise do pesquisador-facilitador e socializagao da produgao. (Vide
Sandra Petit, Faced, UFC)Y

A proposta que fago a nés, docentes universitarios, aproxima-se
da sociopoética na medida em que;

a) Considera que todos os sujeitos inseridos numa sala de aula da
Universidade possuem saberes, de diferentes niveis e de diferen-
tes perspectivas e que todos estdo aptos a construirem novos sa-
beres e ressignificarem saberes jd instalados;

b) Considera que os saberes sdo construidos pela mediac¢do de pro-
cessos cognitivos que emergem da pratica dialdgica do sujeito
com suas circunstancias;

c) Considera que no processo de construcdo de conhecimentos
tanto interfere a razao, como os processos emocionais, afetivos e
sociais;

d) Considera a criatividade um processo essencial a pratica da pes-
quisa.

No entanto, nossa proposta é na perspectiva de buscar um instru-
mento didatico, facilitador de processos de ensino e aprendizagem
em sala de aula e ndo tem a finalidade de trabalhar com a questao
social das culturas dominadas ou de resisténcia. Nossa perspectiva
¢ pedagogica: facilitar processos de ensino que gerem processos for-
mativos nos alunos: processos de criagdo coletiva; de socializagdo;
de argumentagio; de busca de novos fundamentos teéricos; de cu-

19 PETIT, S. H. ; GAUTHIER, Jacques . Introduzindo a Sociopética. In: Iraci dos
Santos; Jacques Gauthier; Sandra Haydée Petit. (Org.). Pratica de Pesquisa nas
ciéncias humanas e sociais - abordagem sociopoética. 1 ed. Sdo Paulo: Atheneu,
2005, v. 1, p. 1-16.
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riosidade para descobertas novas; de expressdo e comunicagdo de
seus saberes; de mobilizacio de saberes anteriores, colocando-os na
perspectiva de auto-formacao, produzindo neles processos de em-
poderamento (Franco e Lisita, 2005); ou, conforme Fusari (2009), de
uma cidadania transformadora.

Para tanto, minha sugestdo ¢ a de que cada plano ou propos-
ta de ensino universitario transforme-se num projeto de pesquisa
proposto pelo docente, assim constituido como pesquisador prin-
cipal, aos alunos, que atuario como co-pesquisadores. E a fase 1
que chamo de esclarecimento de projeto de pesquisa partilhado. E
uma fase de negociagdo como propde a sociopoética? Sim e ndo:
hd itens negociaveis como prazos e locais de pesquisa; ha itens que
serdo vistos como prerrogativas da proposta, como, por exemplo, o
recorte epistemoldgico proposto. O interessante neste momento é a
partilha e socializagdo dos objetivos do curso. A que se destina? O
que se pode esperar dele? Quais os papéis que desempenharemos?
Os alunos irao se aproximando sucessivamente das perspectivas do
professor; o professor estara também disponivel a incorporar pers-
pectivas postas pelo coletivo.

Ja nesta fase inicial os alunos podem participar buscando apro-
priar-se das indicagoes de bibliografia; buscando na internet re-
feréncias tedricas novas; trazendo para aula estudos ja realizados
nesta diregéo etc.

A fase 2 deve ser planejada. Chamo-a, como Gauthier, de ofici-
nas de produgdo: tanto pode ser de produgao de coleta de dados; de
analise de dados; de socializagdo de dados; de expressao da compre-
ensdo dos dados; da produgédo operacional dos dados. Aqui podem
as turmas se dividirem por interesses proprios; cada qual, ou cada
grupo, com uma tarefa bem especifica de coleta de dados: ou dados
tedricos, ou dados operacionais. O importante é que haja um fluxo
continuo: do individual para o coletivo; do coletivo ao individual;
do geral (intengdo do projeto) ao especifico (coleta). Caminhos in-
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termedidrios importantes: o que tais dados respondem a questao da
pesquisa? Cada grupo apropria-se da produgdo do outro grupo e
ja vai havendo uma socializagao prévia dos dados. Sinteses parciais
sao fundamentais. Registros dos processos vivenciados também sao
fundamentais. A aula extrapola seus espagos, espacos de pesquisa
no campo, nas fontes, nas escolas, nas bibliotecas devem ser consi-
derados e integrados como espagos de ensino e de aprendizagem.
A aula do stricto ao lato sensu. O processo se inverte: ¢ da aprendi-
zagem para o ensino e ndo vice-versa como tradicionalmente; ¢ do
coletivo para o individual e do individual para o coletivo.

Como ja escrevi neste texto e aqui realco, as espirais ciclicas sao
fundamentais para caracterizar os processos cognitivos que oco-
rrem numa pesquisa-agao. Esse processo precisa ser instigado: ir e
voltar a0 mesmo ponto, cada vez com mais profundidade, cada vez
com novos olhares. Como ja sabemos: o que muda a nossa compre-
ensdo da realidade sdo os olhares novos e cada vez mais apurados
que langamos sobre ela. Assim surge a importancia da fase 3: as
sinteses, sempre provisorias, mas coletivas e coletivizadas. Aqui ha
que se lembrar que as sinteses ndo ocorrem apenas no plano dos
conteudos, dos dados, mas do sujeito aluno, do sujeito pesquisador.
Como estou me constituindo nesse coletivo investigador? Algu-
ma coisa mais pessoal mesmo, como tenho me empenhado, como
tenho me envolvido, como estou implicado® neste coletivo? Nesta
tarefa? Lembremos que os registros estdo ocorrendo em todas as
fases e os registros das sinteses sio fundamentais. Sempre havera
retornos as diferentes formas de oficina. Neste processo o coletivo
ou o professor/pesquisador descobre caréncias nos alunos e pode-
se fazer uma oficina especial para tal fim ( ex: oficina para produgio
de textos cientificos a partir das sinteses). As sinteses funcionam
como processos intermedidrios de avaliagao do processo.

A fase 4 ¢ também fundamental: a socializagdo entre o coletivo

20 Vide Barbier (2002) e o conceito de implicagdo.
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investigador da produgido de todos . As sinteses tecem esse trabal-
ho em todo o processo. Ha socializagdes intermediarias, mas essa é
formal. Ha interesse do coletivo e do pesquisador principal em ava-
liar o quanto cada qual contribuiu e assimilou da produgéo coleti-
va. Essa socializagdo é intra grupo, fundamental para finalizagdo do
trabalho, mas ha ainda a possibilidade de socializagdo extra grupo
pesquisador, em outros grupos ou eventos cientificos. Essa sociali-
zagdo de segundo nivel ndo ¢, a principio, o objetivo deste trabalho
pedagdgico, mas pode e deve ocorrer sempre que houver disponibi-
lidade, no entanto, nao deve atropelar as outras fases, que sao mais
formativas, mais dentro das perspectivas deste trabalho.

A fase final, a 5, é a produgdo individual dos conhecimentos que
cada um produziu no processo, inclusive do professor pesquisador,
que, nesse caminhar, teve oportunidades para construir e recons-
truir alguns de seus saberes.

Tenho comecado a trabalhar nesta perspectiva e os resultados
parecem promissores. O papel do professor se transmuda, de do-
cente que informa e distribui conhecimentos, para o de pesquisa-
dor que orienta e conduz uma pesquisa coletiva. Os alunos empen-
ham-se no projeto coletivo que se torna um projeto de cada um. O
conhecimento vai se articulando como uma rede de construgdes
significativas. Abrem-se espagos nas salas de aula para dialogos, cri-
ticas e trocas. Parece uma perspectiva pedagogica interessante. No
entanto, como na pesquisa-a¢ao tradicional: cada caso é um camin-
ho que se constrdi. Nao ha regras fixas, ha principios que devem ser
refor¢ados e testados.....

Hé muitas questdes estruturais que essa proposta precisa enfren-
tar, dentre as quais a mudanga da representa¢do dos papéis tradi-
cionais de aluno e de professor; a for¢a das politicas neoliberais de
avaliagdo, que introduzem no imaginario popular a importancia da
medida e do produto final e ndo dos processos de criacio e de auto-
nomia intelectual; a falacia da pressdo dos mercados que esterioti-
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pa um determinado perfil de formacdo; enfim muitos motivos para
ndo mudar o que ja estd posto; no entanto ha um grande motivo a
desafiar nossas perspectivas: a crenca de que, um outro mundo é
possivel e de que, seu comego passa pelos processos educacionais,
pelas salas de aula e campi das universidades.
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A Pro-Reitoria de Graduagdo e o GAP - Grupo de
Apoio Pedagdgico elaboraram os "Cadernos de
Pedagogia Universitaria” com o objetivo de colocar
em discussdo possibilidades para a formulagdo
pedagogica dos docentes da USP e debater expe-
riéncias de formagdo implementadas em varios
contextos institucionais. Nesta décima edigdo, o
texto da professora Maria Amélia Santoro Franco,
da Universidade Catolica de Santos, faz uma analise
dos saberes pedagogicos como fundamento a pratica
docente na Universidade.
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