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Minhas palavras ndo sdo tdo doces
Eu tenho uma conversa esquisita
Meu vinho ndo é tao suave

Eu tenho um gosto sutil

Minha macad ndo é tdao vermelha
Eu tenho uma cor discreta

Eu falo baixo

Coisas pequenas

Pra pouca gente

Mas procuro sempre...

Minhas palavras ndo sdo tdo certas
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Meus sentimentos ndo sdo comuns
Eu sinto coisas que mudam

Meu corpo ndo é tdo real

Eu ando, eu ando,

Eu ando por outros mundos

Meus desejos ndo sdo simples

Eu sonho, eu sonho,

Eu sonho com o impossivel

Eu falo baixo

Coisas pequenas

Pra pouca gente

Mas procuro sempre

A palavra forte!



RESUMO

A pesquisa teve por objetivo investigar os fatores que mobilizam os professores a inovarem suas
praticas profissionais, tendo como campo empirico a Escola Municipal de Ensino Fundamental
Senador Salgado Filho — SL/RS. A investigacdo, de carater qualitativo, foi organizada sob os
seguintes eixos de estudo: o contexto historico da educagao no Brasil; a inovagao, entendida como
ruptura paradigmatica, numa perspectiva emancipatoria; e os professores inovadores — formacao,
motivacdes e compromissos frente a pratica docente. Os pesquisadores que deram sustentagao
tedrica aos achados foram, entre outros, Ausubel, Canario, Carbonell, Cardoso, Contreras, Cunha,
Lucarelli, Freire, Josso, Kuhn, Leite, Novoa, Pérez Gomez, Rios, Sousa Santos, Tardif. Foram
utilizadas narrativas, andlise de documentos, observagdes, didrio de campo e entrevistas
recorrentes - estas como instrumento de organiza¢do e validagdo dos dados. Os sujeitos da
pesquisa foram quatro professoras inovadoras indicadas pela Supervisdo Pedagdgica e Direcao da
Escola e por mim. Para analisar as inovacdes foram empregadas as categorias: Ruptura com a
forma tradicional de ensinar; Gestdo participativa; Reconfiguragdo dos saberes; Perspectiva
organica das experiéncias desenvolvidas; Mediacdo entre as subjetividades dos envolvidos e o
conhecimento; Protagonismo dos alunos nas experiéncias educativas. A pesquisa revelou que
varios elementos impulsionam as interlocutoras a inovarem suas praticas profissionais. Sao eles:
relevancia de valores pessoais constituidos na familia; vivéncias positivas e impactantes no
periodo de escolarizacdo e o desejo consciente de té-las como referéncia ao realizarem suas
praticas docentes; formagao académica que tenha permitido a ruptura de concepgdes constituidas;
consciéncia do inacabamento do ser humano; desejo consciente de realizagdo de praticas que
proponham o desenvolvimento dos alunos; comprometimento com a felicidade dos alunos; gestao
escolar democrética.

Palavras-chave: Inovagao. Motivagdes. Pratica docente. Formacgao docente.



ABSTRACT

This research aimed to identify the factors which induce teachers to use innovative professional
practices. Its empirical field was the Elementary School Senator Salgado Filho, SL/RS. It was a
qualitative research, and was organized under three streams of study: 1- The historical context of
Brazilian education. 2- Innovation, understood as rupture of paradigms. 3- The innovative
teachers — background, motivation and commitments in relation to the teaching practice. This
work allowed the dialog with researchers who provided theoretical basis, such as Ausubel,
Canario, Carbonell, Cardoso, Contreras, Cunha, Elisa Lucarelli, Freire, Josso, Kuhn, Leite, Novoa,
Pérez Gomez, Rios, Sousa Santos, Tardif. I made use of descriptive texts, document analyses,
observations, field diary and repetitive interviews. The subjects of the research were four
teachers, who had been identified as innovative by the school’s Supervising Team, the school’s
Principal and by me. The innovative teaching practices were evaluated under the categories: a-
rupture with traditional ways of teaching; b- shared management; c- re-structuring of the different
kinds of knowledge, with elimination or decrease of the dual perspectives d- re-organization of the
relation theory/practice; e- organic perspective in the process of conceiving, developing and
evaluating the experience; f- mediator between the subjective characteristics from the persons
involved and from knowledge; h- protagonism, understood as the student’s participation in the
pedagogic decisions, with their personal, original and creative valorization. This study allowed to
identify several factors which move the four teachers towards to innovation in their professional
practices: relevance of personal values acquired within the family; positive and impacting life
experiences during school age period and the conscientious wish to use them as references while
teaching; academic training; awareness of the fact that human beings are never finished, being
open to permanent learning and to challenges, being characterized by curious, and understanding
that continuous learning is a key element in the teaching practice; conscious wish to perform
activities that stimulate the students to develop knowledge that is linked local and global realities;
commitment to happiness, well-being and the development of trusting relationships with the
students; school management that favors autonomy, partnership and freedom of teachers.

Key-words: Innovation. Motivation. Teaching practice. Teacher’s training.
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APRESENTACAO

O trabalho docente tem sido fortemente marcado por concepgdes conservadoras, que
se perpetuam ao longo da histéria. Visando a superacdo dessas concepgdes, na busca por uma
escola democratica, minha trajetoria de professora me instigou a realizacdo da investigagdo
descrita nesta Tese.

Meu ponto de partida foram as descobertas que fiz ao longo do Mestrado, as quais
me possibilitaram compreender os movimentos da supervisdo escolar, na implantagdo do
Projeto de Isonomia de Carga-Hordria e Salas Temadaticas na Escola Municipal de Ensino
Fundamental Senador Salgado Filho, Sao Leopoldo/RS. Com o Projeto, todas as disciplinas
passaram a ter a mesma carga-hordria semanal e uma sala ambiente - organizada com recursos
facilitadores da aprendizagem.

Dei continuidade a esse estudo, ao longo da pesquisa realizada no Curso de
Doutorado, objetivando identificar e compreender os fatores — motivagdes € compromissos -
que mobilizam os professores dessa Escola, a romperem com praticas educativas centenarias e
conservadoras, inovando suas a¢des docentes.

Apresento, nesta Tese, as descobertas que fiz ao longo dos caminhos percorridos na
realizag¢do da investiga¢ao, bem como os resultados obtidos. Esse trabalho esta organizado em
trés eixos principais, desenvolvidos em sete capitulos.

Pensando ser importante revelar o significado dessa pesquisa para mim, no contexto
das inquietudes que construi ao longo da minha trajetéria de vida, elaborei o primeiro
capitulo, o qual conta um pouco de minha trajetéria histéria humana-profissional.

O segundo capitulo traz o cendrio da pesquisa - apresento a escola e as professoras
interlocutoras, passando a contar como foi a (nova)inser¢cao no campo de pesquisa.

E, em seguida, no terceiro capitulo, relato os caminhos metodologicos, explicitando
os instrumentos e procedimentos de pesquisa; como se deu a analise dos dados; quais foram
as categorias que me auxiliaram tanto a compreender a inovacdo nas praticas das
interlocutoras, como o qué as mobiliza a inovarem.

No quarto capitulo, tive por objetivo ampliar a visdo em relagdo a tematica, buscando
o didlogo com outros pesquisadores que tém se interessado por estudos referentes a inovagao
na educagdo. Nessa etapa do trabalho realizei a revisdo da bibliografia sobre a inovacdo na

educacdo, utilizando-me da andlise quantitativa e, posteriormente, qualitativa dos dados, a fim



de compreender seus significados. Essas descobertas foram aproximadas dos resultados da
pesquisa, ao finalizar o estudo.

E, por essa investigacdo se tratar da inova¢do na educag¢do, considerei oportuno
compreender a historia das ideias pedagogicas no Brasil, o que possibilitou perceber alguns
dos condicionantes que marcam a educacdo brasileira desde o ano da invasdo dos
colonizadores no pais — ano de 1500 — até os dias atuais. E o que trato no capitulo cinco dessa
Tese.

Com a objetivo de compreender os movimentos inovadores realizados pelas
interlocutoras, na E.M.E.F.S.Salgado Filho, tive como sustenta¢do epistemoldgica os estudos
de diferentes autores/pesquisadores, entre eles: Canario, Carbonell, Cunha, Freire, Tardif,
Lucarelli, Leite, Cardoso, Kuhn, Sousa Santos, entre outros. Assim se constituiu o sexto
capitulo.

E, finalmente, ao abordar os fatores que mobilizam as interlocutoras a inovarem suas
praticas, isto €, suas motivagdes e compromissos, dialoguei com Ausubel, Carbonell,
Contreras, Freire, Josso, Novoa, Pérez Gomez, Rios, Tardif, entre outros. Neste capitulo
(sétimo) deixei bastante presente os recortes das historias vividas pelas interlocutoras, a fim
de ilustrar os elementos/fatores que as constituiram inovadoras.

Apos essas reflexdes, finalizei a investigagdo — mesmo que, ainda, com muitas
curiosidades - articulando as impressdes e aprendizagens construidas ao longo de todo o
processo e, também, contando um pouco das inquietudes que o mesmo produziu em mim!

Meu desejo € o de ter contribuido, com esse estudo, para o avanco e valorizagdo da

acao docente e da ciéncia da educacao.
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1 UMA HISTORIA PARA CONTAR

Gica'
“Ter 18 anos é ter toda uma vida nas mdos, no pensamento e no coragdo. E ter
alma e sentimento, forca e coragem, ousadia e amor, ao ponto de esbanjamento.
Ter 18 anos é estar recebendo permanentemente o Sopro Divino, magnifico, forte,
doce e suave, contraditorio como a propria vida, e que é a dadiva maior reservada
aos que possuem altruismo e sensibilidade para recebé-lo.
Ter 18 anos é estar em Estado de Gracga.
Ontem, tu corrias, pés descalgo, suada, no quintal; ou andavas “a cavalo” nos
meus ombros; ou subias nas drvores; ou jogavas sapata com outras meninas.
Hoje, tens 18 anos e concluis o estagio do Magistério. Possuis aptiddo para a vida.
Para a grande maioria da juventude brasileira, os caminhos a trilhar sdo
desconhecidos e muito arduos. Tu abriste teu proprio caminho. Com inteligéncia e
for¢a de vontade. E foi tao rdpido que eu ndo sei se me enterne¢o mais, pela
imagem da menina arteira, correndo, pulando e brincando, ou pela consciéncia
plena de que o tempo passou e que hoje és uma professora. Esfuziante no teu
entusiasmo. Generosa por temperamento, na forma como te doas as criangas. Eis ai
uma Professora por vocagao.
Eis ai o porqué de minha alegria e orgulho.
SALVE 13 DE JULHO DE 1982".

Com amor do
Nilo

Dia 13 de julho de 1982 — enchia-me de alegria e entusiasmo e certa sensagdo de
orgulho fazia com que meu aniversario de 18 anos tivesse um sabor especial: estava
concluindo o Curso Magistério (a primeira professora da familia até entdo)! Mais feliz estava
por saber que permaneceria com os alunos da 3* série do Ensino Fundamental, com os quais
dividi o periodo de estagio, pois havia sido contratada pela escola, apds uma manifestagdo e
um abaixo-assinado organizado por eles — os alunos - pedindo minha permanéncia na mesma!

Nesse entremeio de emogdes, era ainda jovem demais para perceber que tinha um
grande caminho a trilhar, muitas coisas a aprender com minhas colegas de profissdo, com
minhas futuras professoras, com meus alunos. Naquela ocasido somente comemorava e
acreditava que, conforme as palavras de meu pai, “tinha aptidao para a vida”!

Hoje, com uma visdo ampliada da realidade, olho para trds e me vejo como uma
menina - quase mulher, bastante romantica em relagdo a escolha profissional a qual havia
feito. Acreditava que, com minha agdo profissional, mudaria o0 mundo e o tornaria melhor,
para todos aqueles que, de uma forma ou de outra, estivessem excluidos ou jogados a sua

propria sorte. Mas, de onde viriam tais sentimentos?

! Carta escrita por meu pai — Nilo Gomes Palma, por ocasido do meu aniversario de 18 (dezoito) anos e do encerramento do
periodo de estagio do Curso Magistério. (Anexo B)



17

Penso que se torna importante voltarmos um pouco mais no tempo e refletirmos
sobre as coisas que foram me construindo ao longo dos poucos 18 anos que me fizeram

professora.

Afinal...

Sou um pouco de todos que conheci,
um pouco dos lugares que fui,

um pouco das saudades que deixei,
sou muito das coisas que gostei.
Entre umas e outras errei,

entre muitas e outras conquistei.
Anai Zubik

Nasci em Porto Alegre, em pleno golpe militar - conta minha mae que, no caminho a
maternidade, avistavam-se canhdes e o exército pelas ruas da capital. Cresci no periodo de
ditadura militar, ouvindo — por detras das portas - meus pais conversando com amigos sobre
as possibilidades de uma sociedade mais justa, na qual ndo houvesse fome e miséria, onde
estivesse assegurada a liberdade para se expressar e ser o que se quisesse ser! Um certo
sentimento de orgulho emergia, pois sabia que meus pais pensavam no bem comum e na
solidariedade - ingredientes relevantes da minha formacdo, além da permanente busca de
autonomia e liberdade. E foi assim que aprendi, desde menina, a olhar para além dos muros de
minha casa, olhar com respeito e admiragdo os meus colegas de escola, com o
comprometimento de quem sabe que ndo vivemos sozinhos € precisamos nos envolver com os
que convivemos. Conforme Freire (2004), somos seres conectivos e, como tal, precisamos
assumir nossa cidadania também de forma coletiva, pois a cidadania s6 existe na acdo
entre/com os seres humanos.

Em 1971, fui para a 1* série do entdo chamado Primeiro Grau. Pouco lembro deste
periodo, a ndo ser das brincadeiras com as colegas e do carinho que tinha por minha
professora da 1* série. Hoje sei que neste mesmo ano foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional — 5692/71, a qual trazia ao cendrio educacional a perspectiva de que a
escola era “uma importante peca na engrenagem do desenvolvimento econdmico” (CUNHA,
2006, p.61), e a educacdo passou a ser vista como um investimento coletivo, com finalidades
voltadas ao processo capitalista de producdo. O perfil desejado para os professores era o de
técnicos de processos instrucionais. S6 agora entendo algumas de minhas aulas da 6 série, as
quais se sustentavam em técnicas de repeticdo, com audio-visual e livros didaticos utilizados
com rigor, sem alterar ou refletir sobre o que neles continha! Creio que este ¢ um dos

exemplos mais concretos vivenciados por mim neste periodo ao qual foi atribuido um forte
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traco tecnicista a educacdo e ao perfil do professor. No entanto, as mudancas ndo eram
lineares, e outros modos de dar aula também aconteciam - o que me faz lembrar das aulas de
Historia, nas quais conversavamos, faziamos experiéncias e relatos. Lembro bem do professor
de Historia®, que contava historias e nos fazia pensar. Estaria este professor tensionando as
relacdes da escola e o seu papel frente a nossa educacao? Estaria ele, andando na contramao
do sistema, favorecendo o pensar e nos instigando a criar novas formas de ver o mundo?
Lembro que me identificava com suas aulas, pois havia afinidade entre elas e os valores que
construi no seio de minha familia. S6 hoje sei o risco que este professor corria, pois
estdvamos em periodo de Ditadura Militar, sendo assim, ir além dos contetidos fixados para a
série e incentivar aos alunos a se posicionarem nao estava no script previsto.

De 1979 a 1982 cursei o Curso Magistério, pois sonhava em ser professora e,
também, em iniciar minha vida profissional — oriunda de uma familia com muitas dificuldades
econdmicas, sabia que o trabalho seria necessario desde cedo.

A década de 80 (oitenta) foi marcada por mudangas no cenario politico do pais e no
campo educacional, o qual buscava ‘“teorias que ndo apenas se constituissem como
alternativas a pedagogia oficial, mas que a ela se contrapusessem” (SAVIANI, 2007, p.400).
No entanto, ndo consigo perceber este movimento nas metodologias utilizadas e ensinadas por
minhas professoras no Curso Magistério. Identifico, ainda, uma grande preocupagdao com a
técnica, bem como certa ingenuidade e romantismo com o profissional professor — atribuindo-
lhe caracteristicas de docilidade, falta de competitividade e obediéncia, principalmente por se
tratar de uma funcgdo prioritariamente feminina (NOVOA, 1992). Lembro bem da Irma
Dorotéia’, que nos ensinava a “deixar a malinha de coisas pessoais do lado de fora da sala de
aula”, como se fosse possivel deixarmos uma parte de nods, que nos constitui enquanto
profissional/ser humano, do lado de fora. Somente muito mais tarde ¢ que fui tomando
consciéncia que nos construimos professores ao longo das nossas trajetorias académicas,
profissionais e, também, pessoais (TARDIF, 2005). Aprendi, também, no Curso Magistério,
que “ser professor” ¢ uma ‘“vocacdo”, termo imbricado no “gosto pelas criangas”, o que
dispensaria bons saldrios, sendo que a maior recompensa seria a alegria ao ver o
desenvolvimento das criangas. Fator que caminhava fortemente na contramdo da

profissionalizacdo docente.

? Tive a oportunidade de, muitos anos depois, votar em meu professor de Histéria, nas elei¢des para
vereador/Sao Leopoldo.

3 Professora Coordenadora do Curso e docente das disciplinas “Didatica da Matemética” e “Didatica do Ensino
Religioso”.



19

Ao longo do curso éramos solicitadas a organizar as “pastas” das disciplinas,
contendo atividades que deveriamos reproduzir aos nossos futuros alunos. Os critérios de
avaliacdo estavam centrados na memorizagao, reprodu¢do, organizagao e capricho — aspectos
que, para mim, eram dificeis de atender. Nao lembro de fazermos discussdes ou refletirmos
sobre o papel da escola ou do professor - o que eu fazia constantemente, desafiando minhas
professoras, com interminaveis questionamentos alicercados nos meus ideais, acreditando em
uma escola voltada ao bem comum, visando a liberdade e a emancipacdo — o que, muitas
vezes, me conduziu a sala da Diretora, para receber “adverténcia” por mau comportamento.
Nao liamos Paulo Freire, apesar do mesmo ja ser considerado, na época, um referencial para a
educacdo, ndo s6 no Brasil, mas, também, em outros paises. Nao sabiamos que existia
Demerval Saviani, tdo pouco José Carlos Libaneo, nunca ouvimos falar de “democratizagao
da escola” ou das relagdes de poder que nela se estabelecem. Talvez porque meus professores
nao soubessem ainda como se posicionar, talvez porque estivessem confusos com relagao a
seus proprios saberes, na contradi¢do de ensinar como sempre fizeram ou buscar novas
formas de fazé-lo. Na época, os debates no plano educacional impulsionavam os professores a
pensarem sobre suas formas de trabalho. Conforme Cunha (2006), aquela geragdo de
professores sentiu-se, num primeiro momento, impactada, imobilizada, diante das novas
teorias de educacao que se abriam para ela — com a anistia (1979), nova literatura (de origem
européia) chegou as maos dos professores e, com a abertura politica, houve espago para novas
propostas no plano educacional, impulsionando estes profissionais a pensarem nos propositos
da educagdo e reverem suas formas de ensinar — a fim de ndo serem meros reprodutores das
relagdes de classe e de poder. Talvez, impactados por essa nova forma de ver a escola, € que
meus professores se mantinham na retaguarda, sem saberem ao certo no que deveriam (e
poderiam) mudar — afinal, esta era uma escola confessional / tradicional em Sao Leopoldo, a
qual ndo tinha intencdo de perder suas alunas e, os professores, possivelmente ndo queriam
perder os seus empregos’. Nesse cenario, em 1982 me formei professora — enxergando até
onde meus pensamentos me permitiam enxergar!

No ano seguinte, ja trabalhava em duas escolas e cursava faculdade a noite.
Inicialmente, levada pelos ideais que me constituiam, ingressei no Curso de Sociologia, pois

pensava que este poderia me ajudar a encontrar respostas para alguns dos questionamentos

* Descobri, na ocasido da Qualificagio do Projeto de Tese que muitas das professoras do Colégio haviam sido
demitidas no(s) ano(s) anterior(es) ao meu ingresso no mesmo. Uma das professoras da Banca comentou que
fazia parte desse grupo. Imagino que um dos motivos que ocasionaram sua demissdo foi a criticidade no
pensar e agir dessa professora — ndo aceitos no periodo em questao.
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que permeavam minha trajetoria pessoal e académica, tais como: “Como construir uma
sociedade mais justa e igualitaria? De que forma posso contribuir para esta
transformagao?”’

No ano de 1984, acreditando que a docéncia seria uma das formas de contribuir para
a transformacdo da sociedade, transferi minha matricula para o Curso de Pedagogia. Foi,
entdo, que ouvi falar de Paulo Freire, de uma pedagogia libertadora e emancipatoria. Aprendi
sobre as pedagogias liberal e progressista e percebi o quanto ainda me faltava aprender. Nessa
¢época o curriculo do Curso de Pedagogia sofria reformulagdes, como nas outras faculdades do
pais, pois, naquele periodo, haviam sido redefinidos os processos de produgdo do
conhecimento sobre a docéncia (CUNHA, 2006). Sendo assim, nada mais normal do que a
reformulacao dos curriculos dos cursos de formagao de professores.

Nao vivi “os tempos” de faculdade como gostaria, pois as responsabilidades
familiares se fizeram mais fortes naquele momento. Foram tempos dificeis, que me
impulsionavam a “optar” — estudar e ser uma profissional de quem me orgulhasse, ou me
dedicar a familia. Muitas vezes vacilei, tive a tentacdo de optar pelo caminho mais facil e
desistir da faculdade. Mas, novamente, os valores e crengas que encharcavam meu imaginario
e minha forma de viver e ver o mundo, mantiveram-me firme e irredutivel — continuei a
faculdade e consegui me formar! Nao tive festa, ndo tenho fotografias deste “momento™ de
passagem, mas tenho o orgulho de ter chegado ao final daquela etapa, mesmo que sem
condi¢des de melhor avaliar o que realmente acontecia comigo em um contexto mais
abrangente. Permaneci trabalhando com a docéncia, fiz o Curso de Especializagdo em
Psicopedagogia Clinica. Porém, sempre com a sensacao de que poderia ter feito melhor — mas
nao sabia como!

Os anos foram passando, muitas inquietudes surgiram, davidas e curiosidades foram
tomando forma e se enraizando em minhas ac¢des profissionais — a docéncia nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e no Curso Normal, os atendimentos psicopedagogicos, a supervisao
escolar na Educacdo Basica e Profissional, a coordenacdo de Programas de Formacao
Continuada. Alguns questionamentos, minha vontade de compreender melhor essas realidades
e a necessidade de contribuir com a educagdo do nosso pais, me conduziram até o Mestrado
em Educagao/UNISINOS, no ano de 2005 (dois mil e cinco) — inicialmente como aluna nao-
regular e, posteriormente, participando do processo seletivo. Nao tive davidas em relagdo a
Linha de Pesquisa a me candidatar: Linha II - Praticas Pedagdgicas e Formacao do Educador.

A formacdo de docentes se constitui como um vasto e amplo campo a ser

investigado, pois “sabemos que ela ndo mantém uma relacdo linear com o desempenho
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profissional” (CANARIO, 2007, p.61). Os professores sustentam suas praticas em saberes
construidos ndo s6 em sua formacdo académica, mas também ao longo de suas trajetorias
pessoais e profissionais, bem como em suas vivéncias enquanto alunos durante muitos anos
antes de sua formacao profissional (TARDIF, 2005). De que forma, entdo, a formagao dos
professores pode contribuir para o ressignificar das crengas e das marcas produzidas ao longo
de tantos anos? Vejo, assim, que o estudo/investigacdo sobre suas praticas, bem como sua
formacao ¢ de extrema importancia para o avango ¢ o ressignificar da escola e da educagao.

Feliz por ter sido aprovada no processo seletivo para o Mestrado em Educacao, na
Linha de Pesquisa por mim almejada, bem como instigada pelo trabalho que realizava na
época - a formagdo continuada de professores e supervisores das escolas do SENAC/RS - me
sentia motivada a pesquisar a a¢ao supervisora na busca de uma escola emancipatoria, pois
percebia de perto — e vivia no meu cotidiano — as dificuldades que as supervisoras
enfrentavam na tentativa de ressignificar seu papel e caminhar em busca de uma escola que
primasse pela autonomia e emancipagao de seus professores e alunos. Nesse contexto defini o
“primeiro” tema de minha pesquisa de mestrado: “A formagdo pedagdgica dos professores
da educagdo profissional mediada pela ag¢do da supervisora escolar”, sendo que meu campo
de pesquisa seria o PEC — Programa de Educagdo Continuada dos Pedagogos e Pedagogas do
SENAC/RS, o qual eu coordenava. No entanto, devido a questdes internas da instituicao,
decidi, juntamente com minha orientadora, buscar outro campo de pesquisa.

Conbheci, entdo, a Escola Municipal de Ensino Fundamental Senador Salgado Filho,
no municipio de Sdo Leopoldo/RS, a qual implementava um projeto inovador, coordenado
pelas supervisoras - 0 “Projeto de Isonomia de Carga-Horaria e Salas Temdaticas™. A partir
das primeiras impressoes da realidade da escola, redimensionei o tema da pesquisa,
configurando-o da seguinte forma: “4 a¢do mediadora da supervisdo pedagogica frente as
rupturas do ciclo reprodutivo de praticas educativas tradicionais e a constru¢do de novos
saberes, no processo de implanta¢do do Projeto de Isonomia de Carga-Horaria e Salas
Tematicas na E.M.E.F.S. Salgado Filho”, tendo como titulo “A ag¢do mediadora da
supervisdo escolar — ruptura de prdticas tradicionais na busca de um projeto educativo
emancipatorio”.

Estruturei o estudo em 2 (dois) eixos principais: 1° Eixo - A Acao Supervisora; 2°
Eixo - Os Saberes Docentes. Dei continuidade a investigacdo motivada pelo desejo de
compreender melhor as diversas faces do que estudava, ampliando e construindo novos

saberes, vivendo intensamente aquela experiéncia, a qual me possibilitava, aos poucos,
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perceber as transformacgdes que em mim aconteciam, conforme narro nas “Consideragdes

Finais” de minha Dissertagao:

[...] nessa ebuli¢do de sentimentos ¢ significados, ampliei conhecimentos, construi
saberes ¢, como “todo conhecimento ¢ autoconhecimento” (SOUSA SANTOS,
2004, p.92), conheci a mim mesma, me apropriei um pouco mais do meu mundo
interior e compreendi melhor a vida por mim vivida (PALMA, 2007, p.98, grifo do
autor)!

Ao mesmo tempo em que compreendia melhor a mim mesma, percebia fendmenos
importantes que se desenrolavam na escola, numa relacdo dialética, ndo linear - de
conhecimento da realidade e autoconhecimento. Nesse sentido e entendendo melhor o campo
da pesquisa, percebi que o movimento de mudanga que 14 ocorria — reorganizacdao do tempo e
do espaco escolar - ndo se dava intencionalmente em busca de uma escola emancipatoria
(conforme sugeria o titulo por mim definido ao conhecer a escola), mas sim, em busca da
inovacdo® que viesse a trazer alternativas para a solucdo dos problemas® enfrentados pelos
professores, supervisoras e alunos no cotidiano da escola.

Considerando esse novo olhar sobre a realidade, alterei o titulo do trabalho para: “4
acdo mediadora da supervisdo escolar e a ruptura de praticas tradicionais — uma
reorganizagdo do tempo e do espago escolar”, retirando a énfase anteriormente dada a busca
de uma “escola emancipatoria”.

No entanto, ao analisar os dados coletados ao longo da investigagdo, pude constatar
que os movimentos inovadores desencadearam um outro processo — de constru¢ao de uma
outra /dgica, alicercada na “coletividade, na ética, na participacdo democratica” (PALMA,
2007, p.105). Nesse sentido, penso que, buscando ser uma escola inovadora, a comunidade
escolar caminhou em dire¢do da construcao de uma escola emancipatoria.

Ao concluir o Curso de Mestrado, compreendia com maior clareza os movimentos da
supervisdo que possibilitaram a implantagdo do projeto; e os saberes construidos pelos
professores e supervisoras, os quais sustentavam sua continuidade. No entanto, permanecia a
curiosidade e a vontade de entender melhor os fatores que levaram os professores a apostarem

em outros modos de constru¢ao do conhecimento e dos processos de organizagao escolar.

° E importante salientar que a inovagdo ocorre em movimentos nio lineares, muitas vezes a partir de redes de
grupos de professores, que sustentam suas praticas em diferentes concepcdes de educagido e de inovagao.

[...] a queixa, por parte dos professores e alunos do 5° ao 8° ano do Ensino Fundamental, tornou-se uma
pratica comum junto a direcdo e supervisao da escola. Os alunos estavam desmotivados, descontentes, nao se
envolviam nas atividades propostas e os indices de reprovacao ainda preocupavam os professores. As salas de
aula freqiientemente eram depredadas e os trabalhos expostos pelos alunos, destruidos por seus pares
(PALMA, 2007, p.105).

6
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Porém, naquele momento, dediquei-me as questdes definidas no meu Projeto de
Pesquisa e encerrei (temporariamente) aquela etapa de formagdo/transformacdo, cantando
com Zeca Pagodinho (2002): “/...] Deixa a vida me levar/Vida leva eu/To feliz e agradego/por
tudo que Deus me deu”.

Precisei de um fempo para reconstruir algumas certezas (mesmo que provisorias) e
perceber para onde a vida iria me levar daquele momento em diante! Revisitei minha
trajetdria e o processo de pesquisa. Alguns questionamentos construidos ao longo do Curso de
Mestrado, permeados por antigas crencgas e curiosidades — ressignificadas nessa caminhada -
comecaram, entdo, a me mostrar a direcdo a seguir, ao tentar responder a alguns (novos)
questionamentos:

e O que leva os professores a buscarem praticas inovadoras?

e Como ¢ entendida a inovagdo para esses professores?

Nesse sentido e percebendo a inovacdo como ruptura paradigmatica, pois “tratar a
inova¢do como ruptura paradigmatica ¢ dar-lhe uma dimensdo emancipatoria” (CUNHA,
2006, p.19), passei a me questionar sobre os seguintes aspectos:

e Quais os fatores que favorecem e quais os que dificultam a inovacao?
e A inovagao ¢ “institucional” ou se da de forma “individual™?

Considerando que a escola ¢ permeada por diferentes condicionantes, configurando-se
como um lugar de importantes contradigdoes dialéticas - sendo que os professores estdo no
centro dessas contradigdes (CARDOSO, 1997), percebi a importancia de investigar com
maior profundidade os movimentos realizados pelos professores no seu processo de formacgao,
pois

Os professores sdo trabalhadores que ficam imersos em seu lugar de trabalho
durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de
comegarem a trabalhar. Essa imersao se expressa em toda uma bagagem de
conhecimentos anteriores, de crengas, de representagdes e de certezas sobre a pratica
docente. [...] E tdo logo comegam a trabalhar como professores [...] sio as mesmas
crengas ¢ maneiras de fazer que reativam para solucionar seus problemas

profissionais, tendéncias que sdo muitas e muitas vezes refor¢adas pelos professores
de profissao (TARDIF, 2005, p.68-69).

Nos primeiros anos de profissdo existe, ainda, uma forte tendéncia natural de os
professores incorporarem de forma lenta, persistente e nao-reflexiva a cultura docente’,

consolidando-se como “[...] fator decisivo na determinacdo da conduta académica ¢

7O conceito de cultura docente sera explicitado no capitulo 5 desse Projeto de Tese.



24

profissional do docente, em interagdo com as exigéncias imediatas de seu cenario concreto de
atuagdo” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.166).
Nesse sentido, passo a me questionar com relagdo a formagao e a pratica docente,

tentando compreender:

e De que forma a Universidade contribui para o ressignificar das concepgdes de
inovagdo dos professores em formagao? Como isso acontece? De que forma
se manifesta na praxis docente?

e O tema inovagdo estd imbricado ao tema emancipag¢do, nos cursos de

formacao de professores?

Percebo, assim, a necessidade de investigar as motivacdes € compromissos que
levam os professores a optarem por inovar ou por manterem-se no resguardo das praticas
conservadoras, muitas vezes enraizadas em si, antes de pensarem em ser professores e/ou
construidas ao longo dos primeiros anos de profissao.

E foi assim que, revisando minha historia de vida e o processo reflexivo
desencadeado até o momento, descobri ter construido o tema a ser investigado no meu
processo de doutoramento: “Inovagdo da pratica docente: motivagoes e compromissos”.

Nesse sentido, penso ser oportuno dialogar com os leitores sobre algumas escolhas que
as reflexdes realizadas até entdo me possibilitaram fazer — os motivos, objetivos,

tensionamentos e inquietudes que me movem na realiza¢do dessa pesquisa.



25

2 SITUANDO MINHAS INQUIETUDES

Inicio esse processo investigativo, partindo do pressuposto de que os professores
ingressam nos cursos de formagdo encharcados de crengas e concepgdes referentes a
educagdo, a escola, ao profissional professor, aos alunos, entre outros. Ainda, segundo Pérez
Gomez (2001, p.165), ao ingressarem na profissao docente, logo percebem que a reproducao
de papéis, métodos e estilos habituais de trabalho constituem-se na melhor maneira de evitar
“dificuldades” ou tensdes com a comunidade escolar em geral: colegas, administracdo,
familias dos alunos, entre outros. Angustio-me ao perguntar a mim mesma: “como 0s
professores construirdo novos saberes, buscando a inovagao no cotidiano da pratica, se estao
encharcados por uma cultura que os prende e, de certa forma, imobiliza, desde o inicio de
suas carreiras?”.

Nesse sentido, tento ampliar minha visdao e, ao olhar para o cenario mundial
educacional, percebo que algumas mudancas ocorreram nas escolas ao longo da histdria,
porém, na maior parte dos casos, pouco mudaram as praticas escolares tradicionais
centenarias e, os contetdos trabalhados, foram mais atualizados do que revisados e

modificados (CARBONELL, 2002). Conforme Carbonell:

As mudangas, em geral, foram mais epidérmicas que reais. E, em suma, detectaram-
se os sintomas de modernidade, mas ndo de mudanca. Assim, os artefatos
tecnoldgicos cumprem fung@o idéntica a dos livros de texto e¢ limitam-se a ditar a
mesma licdo de sempre. Muda o formato e nada mais (2002, p.16).

Surge dai minha convicgdo de que os processos de mudanca propostos nas escolas —
como movimentos individuais e/ou institucionalizados, traduzidos como inovagdes, precisam
ser investigados/estudados criteriosamente, considerando os contextos em que se
desenvolvem. Para compreendermos a inovacdo didatico-curricular como uma prdtica
contextualizada, € necessaria a percepcao historica e situacional das praticas inovadoras - uma
pratica que se efetiva em fungdo e na relagdo com os fatores concretos que a
condicionam/marcam. Neste caso a situacdo da aula se estende ao entorno institucional e ao
social, compreendendo também os fatores peculiares que caracterizam os sujeitos da
inovagdo. As metodologias e recursos utilizados na aula sdo afetados pelas especificidades de

cada contetido a ensinar e aprender (LUCARELLI, 2003).
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Defini, com base nessas reflexdes, o objetivo central dessa pesquisa: investigar as
motivagdes e compromissos® que levam os professores a inovarem suas praticas, bem como
compreender os fendmenos que contribuem para a construgdo de tais sujeitos/profissionais.

Penso, também, ser importante salientar um dos elementos que me motivaram a
realizar esse estudo: o desejo de possibilitar um processo de pesquisa-formagdo de
pesquisados e pesquisadora’, bem como o de produzir conhecimentos significativos, que
venham a contribuir para o avango da educagio'.

Sustentada por esses elementos, defini o problema-chave dessa pesquisa: “Que
motivagoes e compromissos mobilizam os professores a inovarem suas praticas
profissionais?”.

Cabe aqui salientar que, segundo Cunha (2007), motivagdo derivada do termo motivo,
do latim “motivus” (XVII), significando o que pode mover; que causa ou determina alguma
coisa; razdo; intuito. Compromisso, do latim compromissarius (XV), significa acordo, ajuste,
obrigagdo. No contexto desse trabalho, motivagdo'' e compromisso'” estdo relacionados a
mobilizacdo™ no sentido de pOr-se em ag¢do ¢ movimento, com uma conotagdo social e
politica (HOUAISS; VILLAR; FRANCO, 2009). Assim, “as motiva¢oes e compromissos que
mobilizam os professores a inovarem suas praticas profissionais”, passam a ser entendidos
como “o que provoca, atribui sentido e estimula os professores, impulsionando-os a
realizarem um movimento inovador — comprometido social e politicamente - em suas agdes

docentes”.

Penso que essas motivagdes e compromissos poderdo revelar as concep¢des que sustentam as agdes dos
docentes e que os levam a rupturas nos modos de ser e de agir no cotidiano da pratica.

° Esse objetivo sera melhor explicitado no capitulo 3 (trés) “Caminhos percorridos”.

' Durante a qualificagdo do meu projeto de tese, fui questionada por uma das professoras que compunham a
banca, com relagdo a esse aspecto, perguntando-me se 0 mesmo “ndo seria 6bvio”. Preciso confessar que
me senti inquietada com tal colocacdo! Em um primeiro momento, entendi que “sim — é dbvio que uma
pesquisa cientifico-académica deve ter como objetivo produzir conhecimentos significativos que
possibilitem o avango da area em estudo e/ou da ciéncia como um todo”. No entanto, apds muito refletir,
pensei que o mesmo € obvio para parte da comunidade académica e escolar, mas — talvez — ndo seja para
outra [grande] parte das pessoas/profissionais que poderdo se interessar na leitura desse trabalho. Nesse
sentido, penso que, dar visibilidade ao potencial produtor de conhecimentos significativos da academia,
frente as demandas do cotidiano das escolas, pode se constituir como um elemento potencialmente capaz de
promover a desconstrugdo das distancias entre “escola/academia”. Estarei contribuindo para a
desconstrug@o dessa logica dualista e — ainda - dominante no meio escolar e académico? Essa ¢ a minha
utopia que, longe de ser ingénua, se ampara em Sousa Santos (2005), quando diz que as pequenas
reorganizagdes locais parecem se constituir como excelentes alternativas possiveis para a construgido de
novas logicas. Sendo assim, decido manter o referido objetivo — sem a intengdo de desconsiderar a sugestao
recebida e que me impulsionou a pensar e amadurecer conceitos e desejos - no intuito de, por meio da
explicitagdo clara do mesmo, constituir uma pequena desorganiza¢do da ordem dominante, contribuindo —
quem sabe — para a aproximacao da escola/academia.

""" Termo que tem seu primeiro registro datado de 1899 (CUNHA, 2007).

12 Termo que tem seu primeiro registro datado de 1813 (CUNHA, 2007).

1 Mobilizagdo deriva do termo francés mobilisation, tendo seu primeiro registro em 1858 (CUNHA, 2007).
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Ancorei o problema central da pesquisa a questdes que me auxiliaram nessa jornada

investigativa, tais como:

e O que motiva os professores a inovarem? A ressignificacdo de crengas,
conceitos e concepgoes, construidos ao longo de suas trajetorias de vida? Uma
preé-disposicdo existente, justamente em funcdo dessas crengas, conceitos e
concepgoes construidos em suas histérias vividas? Os tensionamentos ¢ a
relacdo dialética de todos esses fenoOmenos que constituem os professores
inovadores?

e Como se dd a construcdo profissional dos professores capazes de propor
rupturas paradigmaticas, nas estruturas formais de educacao?

e A cultura institucional' influencia os professores a exercerem praticas
inovadoras ou a inovagdo esta mais centrada no individual do que no coletivo
da escola?

e Que desejos e motivagdes instigam os professores a inovarem suas praticas?

Percebi que, para desvelar esses questionamentos, existiam varios caminhos a seguir.
Inicialmente pensei em organizar a investigacao a partir dos eixos: 1. A Inovagdo; 2. A Agao
e a formacao dos professores.

No entanto, apos a qualificagdo do meu projeto de tese, em Margo de 2010, a partir
das reflexdes provocadas pelas professoras componentes da banca, decidi redimensionar os
caminhos a trilhar. Essas reflexdes sulearam’” meus estudos, na seguinte diregio:

e (Contexto historico da educagao no Brasil;

e A inovagdo, entendida nessa pesquisa como ruptura paradigmatical6, numa
perspectiva emancipatoria;

e Os professores inovadores — formagdo, motivacdes € compromissos frente a

pratica docente;

Pérez Gomez afirma que “A escola, como qualquer outra instituicdo social, desenvolve e reproduz sua
propria cultura especifica. Entendo por isso o conjunto de significados e comportamentos que a escola gera
como instituicao social. As tradi¢des, as rotinas, os rituais ¢ as inércias que a escola estimula e se esforga
em conservar e reproduzir condicionam claramente o tipo de vida que nela se desenvolve e reforcam a
vigéncia de valores, de expectativas e de crengas ligadas a vida social dos grupos que constituem a
instituicdo escolar” (2001, p.131).

Sulear é um termo inicialmente utilizado por Mércio Campos (1991) e, posteriormente por Freire,
chamando-nos a aten¢do para a conotacdo ideoldgica do termo ‘“nortear” no sentido de orientagdo,
reafirmando implicitamente a supremacia ideoldgica do hemisfério Norte sobre o Sul. Campos chama a
atencdo para o Cruzeiro do Sul — constelagao fundamental para o ato de sulear-se. Nesse sentido, opto por
utilizar-me do termo sulear, ao dar a ideia de “orientagdo”.
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A fim de possibilitar maior entendimento das questdes e dimensdes até entdo descritas,
penso ser importante apresentar, neste momento, o campo empirico e os sujeitos da
investigacao: professores-trabalhadores encharcados de pensamentos, desejos, necessidades,
crengas; situados em um contexto histdrico, cultural, politico e econdmico — que os constitui

e, a0 mesmo tempo, sdo constituidos por eles, em uma relagdo dialética e ndo linear.
2.1 O CAMPO EMPIRICO DA PESQUISA — ESCOLA

Conforme ja descrito anteriormente, ao concluir o Mestrado - o qual teve como foco
central a agdo supervisora - algumas curiosidades, provocadas pelos estudos e descobertas
daquele processo, se delineavam fortemente em meu imaginario, provocando certa inquietude
nos significados por mim atribuidos a a¢do docente.

Instigada por essas inquietudes, bem como pelo incentivo de minha orientadora e
pela fala de uma das professoras da Banca de Defesa de minha Dissertagdo'’, decidi retornar,
no Doutorado, a escola onde realizei minha investigacdo do Mestrado — a Escola Municipal de
Ensino Fundamental Senador Salgado Filho'® - pois penso ser essa, campo fértil para o
desvelar dos meus questionamentos referentes as inovagdes percebidas na agdo cotidiana de
alguns professores.

Mas... Por que, entre tantas outras, essa escola’? Comodismo? Praticidade, por ja
conhecé-la? Nao! A escolha dessa e ndo de outra escola, se deu em funcdo da atmosfera
diferenciada, constituida por fortes tragos democraticos em seu modelo de gestao.

A fim de melhor compreender essa escolha, trago, a seguir, alguns elementos da
histéria da E.M.E.F.S. Salgado Filho.

A escola foi criada em agosto de 1961, no Bairro Santo André/Sao Leopoldo — RS,
sob a denominacdo de “Grupo Escolar Senador Salgado Filho”. Em 1962 suas modestas
instalacdes — conforme podemos observar a seguir - ja contavam com uma turma de 18
(dezoito) alunos do 1° e 2° anos; € uma turma de 9 (nove) alunos do 3° 4° 5° ano do

. , o 20
Primario™.

“Um paradigma ¢ aquilo que os membros de uma comunidade partilham e, inversamente, uma comunidade
cientifica consiste em homens que partilham um paradigma” (KUHN, 2011, p.221).

A Prof*. Dr". Cleuza Maria Sobral Dias, na ocasido da defesa de minha pesquisa, em 2007, salientou: “Acho
que a Gisele precisa continuar na Escola, para realizar sua tese de Doutorado. La ¢ teu lugar!”

Doravante a Escola Municipal de Ensino Fundamental Senador Salgado Filho sera denominada como
E.M.E.F.S. Salgado Filho.
A E.M.E.F.S. Salgado Filho esté localizada na periferia do municipio de Sao Leopoldo — RS/Brasil.
Conforme denominagao da época.
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Figura 1 — Primeiro Prédio da Escola

& L e e . -
Nota: Data da década de 60, conforme relato da Equipe Diretiva da Escola.
Fonte: desconhecida.

Ao passar dos anos a comunidade no seu entorno cresceu e se desenvolveu. A
necessidade de sua ampliagdo foi tornando-se evidente e, a partir do ano de 2002, nomeada
Escola Municipal de Ensino Fundamental Senador Salgado Filho, teve inicio a implantagao
gradativa dos anos finais do Ensino Fundamental. A escola foi ampliada e, no ano de 2003,

concluido o novo prédio:

Figura 2 — Entrada Principal da Escola

Nota: Data da fotografia: 16/05/2007
Fonte: ACERVO DA AUTORA.
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Figura 3 — Vista Interna da Escola
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Nota: Data da fotografia: 16/05/2007
Fonte: ACERVO DA AUTORA.

Atualmente a E.M.E.F.S. Salgado Filho conta com 550 (quinhentos e cinquenta)
alunos, distribuidos entre a Educa¢ao Infantil ¢ o Ensino Fundamental. Conta, também, com
44 (quarenta e quatro) professores e 15 (quinze) funcionarios. A equipe diretiva ¢ composta
pela diretora, por uma vice-diretora e duas supervisoras pedagdgicas.

Essa nova estrutura trouxe varios beneficios para a comunidade escolar, entre eles, o
aumento de acesso a escola, amplia¢do das vagas de matricula e consideravel aumento no
numero de professores, possibilitando maior diversidade formativa e cultural no ambiente
escolar. Essa nova realidade trouxe, também, novos e complexos desafios, como, por
exemplo, lidar com as demandas das séries finais do Ensino Fundamental®', o que provocou
um movimento de busca entre os professores e a equipe diretiva. Nesse processo de adaptacao
a realidade escolar que se configurava e adequacdo as novas demandas, o curriculo foi
revisado e reorganizado; a supervisao dedicou-se a constru¢ao do coletivo dos professores,
uma vez que eram oriundos de diferentes escolas e areas do conhecimento; foram mapeados
os objetivos das areas; a supervisdo passou a ouvir atentamente aos alunos e professores, a
fim de identificar necessidades, dificuldades, conquistas e avangos nas agdes educativas

realizadas na Escola.

2 A implantagdo das séries finais do Ensino Fundamental levou, a Escola, jovens e adolescentes com
caracteristicas diferenciadas dos alunos até entdo atendidos — na sua maioria, criangas ou pré-adolescentes.
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No entanto, mesmo com todas essas medidas, alguns problemas permaneceram,
sendo que outros comegaram a emergir. Segundo Palma (2007), a queixa, por parte dos
professores ¢ alunos da 5* a 8" série do Ensino Fundamental, tornou-se uma pratica comum
junto a diregdo e supervisao da escola. Os alunos estavam desmotivados, descontentes, nao se
envolviam nas atividades propostas e os indices de reprovacdo preocupavam os professores.
As salas de aula frequentemente eram depredadas e os trabalhos expostos pelos alunos,
destruidos por seus pares, observando-se, assim, a dificuldade dos mesmos em perceberem-se
parte do corpo da escola, e, desta forma, também responsaveis por sua preservagao e pelo
cuidado com o produto de suas proprias aprendizagens.

Nesse contexto, a supervisao, direcao e professores chegaram a conclusdo de que era
preciso mudar a realidade. Pensavam ser necessario “introduzir, em uma linha renovadora,
novos projetos e programas, materiais curriculares, estratégias de ensino e aprendizagem,
modelos didaticos e outra forma de organizar e gerir o curriculo, a escola e a dindmica de
classe” (CARBONELL, 2002, p.19).

E foi assim que, neste cenario multiplo, diverso e desafiador, ao longo do ano de
2005, professores e supervisdo se mobilizaram em um processo de tomada de decisdo coletiva
e decidiram que deveriam dar os primeiros passos no caminho da inovagdo “através de
mudangas Vvisiveis — reorganizar o tempo e o espa¢o escolar” (relato de uma das
supervisoras).

Iniciou-se, entdo, a constru¢do do Projeto de Isonomia de Carga-Hordria e Salas
Temadticas, com a participagdo da comunidade, funcionarios e professores. Inicialmente, no
ano de 2006, o projeto contemplava as séries finais do Ensino Fundamental®* (5* a 8%). Porém,
a partir de 2007, as professoras da 4* série do Ensino Fundamental, motivadas pelos
resultados obtidos por alunos e colegas-professores em 2006, resolverem se engajar na mesma
proposta. Com a nova organizagdo, todas as disciplinas passaram a ter a mesma carga-horaria
semanal (2 horas e 5 minutos) e cada professor organizou sua sala de aula, ou melhor, sua sala
ambiente, com os recursos que considerou apropriados. Assim, ao longo do turno de aula, os
alunos passaram a trocar de sala, ndo mais os professores.

E importante salientar que essa nova organizacio escolar impulsionou a
reorganizacdo do curriculo, o qual foi amplamente revisado e tensionado as demandas da

comunidade na qual a escola esté inserida.

2 Refiro-me ao Ensino Fundamental de (08) oito anos, uma vez que a implantacdo do Ensino Fundamental de
(09) nove anos estd se dando de forma gradativa e nao havia atingido, naquele periodo, as séries finais do
referido nivel de ensino.



32

A pesquisa realizada no Mestrado me possibilitou perceber que

[...] foram varios os movimentos da supervisdo escolar, os quais favoreceram a
implantacdo do Projeto. [...] Estas agdes tiveram sustentacdo em saberes
construidos pelas supervisoras ao longo de suas trajetdrias pessoais, profissionais e
académicas, sendo que o respeito, o acolhimento, a formacdo de vinculos éticos
com o grupo de professores parecem ter sido fatores relevantes nesta tomada de
decisdo coletiva (PALMA, 2007, p.5).

Tais movimentos, imbricados as situagdes do cotidiano da sala de aula, permitiram,

aos professores, a construcao de

[...] saberes relacionados aos contetidos e as metodologias, possibilitando, entre
outros: planejamento de propostas de trabalho interativas, coletivas e de incentivo a
atitude investigativa; rotinizacdo de algumas ac¢des do cotidiano em sala aula;
formacdo de redes de parceria; compreensao da especificidade das disciplinas,
ampliando sua visao para além de seus limites (PALMA, 2007, p.5).

Nesse sentido, pode-se afirmar que

As mudangas provocadas pelo projeto impactaram, também, nas metodologias
utilizadas por alguns professores, os quais passaram a propor trabalhos/projetos que
favorecessem, entre outros: a atitude investigativa por parte dos alunos, no sentido
de pesquisarem nos recursos da propria sala tematica; o movimento; o dialogo; a
coletividade; a interatividade; a constru¢do do conhecimento e ndo somente a
memorizagdo de contetidos ou informacgdes (PALMA, 2007, p.104).

Entendendo que os processos de mudanga nao sdo lineares, ndo ocorrendo com todos
do mesmo jeito e a0 mesmo tempo, pude perceber, naquela ocasido, que alguns professores se
destacavam na busca por praticas diferenciadas, marcadas pela nova organizacdo escolar, bem
como pelo desejo de “[...] ver seus alunos se desenvolveram” (Antares™), por meio da
producao de conhecimentos significativos e contextualizados. Quem serdo esses professores?
O que os leva a essa mobilizagdo, que os diferencia dos demais?

Nesse despertar de duvidas, tensionadas a vontade de compreender os processos de
construgdo desses profissionais, suas motivagdes € compromissos que os mobilizam a buscar
novas maneiras de ensinar e se relacionar com o conhecimento e com seus alunos, ¢ que

defino os critérios de selecao dos sujeitos do presente estudo — os interlocutores.

2 No Mestrado, a fim de ndo expor as interlocutoras, nomeei-as com nomes de estrelas: Sirius, Canopus, Vega,
Capella, Procyon e Antares.
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2.2 OS INTERLOCUTORES

Para dar conta do meu desejo de estudar “o que mobiliza os professores a inovarem
suas praticas profissionais” precisei adotar alguns critérios de escolha, pois um numero
significativo de professores poderia participar do estudo, uma vez que o perfil profissional do
grupo, de maneira geral e sob um primeiro olhar, revelava-se inovador.

De imediato, algumas questdes me assolaram: como identificar professores
inovadores, sem segrega-los ou criar/manter a dicotomia — inovador/conservador? Sem
provocar a impressdo, mesmo que subjetiva e indireta, de que “ser inovador” é sempre bom,
enquanto que o “conservador” é sempre ruim? E importante lembrar que aquilo que, um dia,
foi considerado inovador — e hom - em outro contexto (geografico, historico, cultural, entre
outros), pode ser considerado conservador — e ruim. Lembro, também, que as concepgdes ¢
olhares de cada sujeito, frente a inovagao, podem se transformar, ao longo de suas trajetorias
historicas.

Esforcando-me, entdo, para me distanciar das compreensdes dualistas, lineares e
homogeneizadas que acompanham - de forma dominante - a percep¢do da atualidade, ao
definir os sujeitos-interlocutores dessa investigacdo, decidi resgatar algumas concepgdes”
referentes & inovacdo, reveladas pelos sujeitos de minha pesquisa de Mestrado. Penso que,
por meio dessas, foi possivel ampliar meu entendimento dos significados e sentidos da
inovacdo, no contexto das realidades da E.M.E.F.S. Salgado Filho, o que suleou minhas
decisdes.

. ) . ~ . \
Para as interlocutoras de tal pesquisa®, a inovagdo estava relacionada a/ao:

1. Ruptura: percebida como a necessidade de interrup¢ao, desconstrucao e nova
constru¢do da organizagdo escolar e das praticas docentes, conforme
podemos identificar na fala das interlocutoras: “Eu sei que vai ficar mais

dificil, mas eu sei, também, que assim ndo da mais, a gente tem que pensar

* Essas concepgdes ndo foram analisadas naquele momento, pois a inovagdo nio era foco central de tal

pesquisa.

Refiro-me as quatro professoras ¢ duas supervisoras da E.M.E.F.S. Salgado Filho, sujeitos da pesquisa por
mim realiza no Mestrado, que deu origem a Dissertagdo intitulada “A A¢do Mediadora da Supervisao
Escolar e a Ruptura de Praticas Tradicionais — uma reorganizag¢do do tempo e do espago escolar”,
orientada pela Prof’. Dr". Mari Margarete dos Santos Forster.

Revelagdes das interlocutoras da minha pesquisa de Mestrado, em entrevista semi-estruturada, em relacao
aos seus entendimentos referentes a “inovagao”. A fim de preservar suas identidades, as mesmas foram
nomeadas com os nomes das seguintes estrelas: Sirius; Canopus; Veja; Capella; Procyon; e Antares
(PALMA, 2007).

25
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alguma coisa — do jeito que estd ndo é mais possivel, temos que parar e

fazer de outro jeito” (Sirius); ou ainda

Se essa é a forma, a gente ndo sabe, mas que alguma coisa a gente quer tentar, a
gente sabe! Entdo, precisamos desconstruir e, nessa desconstrugdo, a gente se
forga, se puxa, e vai expondo o nosso fracasso e o nosso sucesso. Assim, avaliamos
nosso trabalho e nos construimos como outros profissionais (Capella).

2. Aprendizagem: entendendo que “quando acontece aprendizagem é porque

mudou o pensamento — esse é o unico jeito de mudar nossas agoes” (Vega).

3. Desacomodacdo: entendida como resposta as demandas inusitadas do

cotidiano da escola, uma vez que a mesma

Pede profissionais que ndo se acomodam, porque a escola ndo é comum, ela [a
comunidade escolar] desconsidera o trabalho que vai ter e pensa, comegando a
pensar, cada um percebe que ainda pode mais, deve fazer mais! Mas estamos indo,
ndo é? (Sirius).

4. Desafio, curiosidade e ousadia: entendendo que “inovar é ousar, é ndo saber
o que vai dar de resultado final, é ter uma expectativa, mas ndo ter certeza
que a resposta é aquela” (Procyon). Ainda, “Inovar é assustador, é ser
curioso... é um desafio, é caminhar nesse sentido, [se referindo ao Projeto da

Escola] porque tu ndao sabes no que vai dar, vamos ver o que vai dar, vamos

apostar” (Canopus).

5. Consciéncia do inacabamento: entendido como a consciéncia de que a agdo
docente e a organizagdo escolar estdo em permanente processo de
construgdo, imbricadas a sua compreensao epistemologica. Disse uma das
interlocutoras:

A gente quer mudar, mas a gente ndo sabe — e a gente ndo sabe por qué? Porque a
gente ndo estuda o processo de conhecimento, [...] a gente precisava se apropriar
dessas coisas, mas ndo se apropria. A gente estuda na Faculdade e depois tem
muita preocupa¢do com a pratica, mas... ndo tentamos entendé-la com as teorias.
Inovar ndo tem uma resposta pronta, é tentar mudar - entendendo a pratica,

estudando! Entdo se percebe que a gente estda caminhando, ndo somos professores
prontos, acabados. Temos que aprender sempre! (Antares).

6. Diferente e novo: associado a criatividade e a originalidade. “E trazer coisas
novas, nao repetir o que ja estd, ¢ criar, trazer coisas diferentes” (Veja).

Complementa Canopus “inovar é fazer mudangas visiveis”.
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Protagonismo do aluno e do professor: entendido como a possibilidade de
tomada de decisdes por parte dos alunos, juntamente com os professores,
bem como a co-participagao nas direcdes a serem seguidas, nos processos de
aprendizagem. Como “a oportunidade que o professor tem de decidir e, com

isso, aprender” (Capella). Complementa Antares:

A gente [alunos e professores] cria o ambiente em que o aluno interaja e, para isso,
ele precisa conversar e circular. Ele tem liberdade de levantar e pesquisar na sala o
que precisa — nas maquetes, termometro, revistas, mapas, etc. Assim, o aluno
constroi contigo a aula (Antares).
Realizagdo de agdes (grandes ou pequenas) coletivas: entendidas como uma
nova légica de organizagdo escolar que, por ir além da democratizagdo das
decisdes, possibilita a consciéncia de que a escola ndo esta isolada, mas faz

parte de uma comunidade que a constitui e, também, é constituida por ela.

Conforme Sirius,

Ela [a escola] ja era democradtica, mas estd mais unida, [...] a gente se percebe
como ser humano, que ndo é isolado, é a comunidade - ndo é so o estudante, ou o
professor, ou a escola. Todos sdo membros da comunidade. E as agoes podem ser
pequenas, mas, ads vezes, repercutem em toda a comunidade... dai nossa
responsabilidade e preocupagdo.
Contextualizacdo local: compreensdao de que a escola faz parte de um
contexto local - social, historico, cultural, econdmico, que deve ser

considerado no planejamento de suas agdes.

A inovagdo precisa ser especifica para sua regido, para sua realidade, [...] com um

curriculo mais articulado, que faca sentido para os alunos, para as familias, os

professores”. Ndo se pode fazer uma produgdo em série!(Procyon).
Interdisciplinaridade: entendida como a compreensao de que os campos do
conhecimento ndo s6 se relacionam, como estdo imbricados. As
interlocutoras acreditam que essa compreensdo ¢ inovadora, uma vez que
rompe com a forma tradicional de constru¢ao do conhecimento. Acrescentam
que a implementagdo do Projeto de Isonomia de Carga-Hordria e Salas
Tematicas, impulsionou a constru¢do de um movimento interdisciplinar na
escola. Conta Antares:

Na minha pratica, mudou a minha curiosidade em relagdo aos outros, eu estou indo

em busca e ‘cutucando’ as pessoas. Tenho vontade de me inserir, de trabalhar com
0s outros professores e outras dreas, por exemplo — Historia e Artes — temos uma
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afinidade [dos campos de conhecimento] e estamos nos aproximando mais. Eu estou
me atrevendo a dar uns mergulhos nas outras disciplinas e dar continuidade na

minha... isso mudou, isso mudou... isso é inovar!
Esses retalhos dos dados coletados em minha pesquisa de Mestrado e as reflexdes
por eles desencadeadas passaram a ser percebidos por mim como importante referéncia para a
escolha dos interlocutores, constituindo-se, no contexto dessa pesquisa, como ponto de partida
para tal definicdo. Sendo assim, tomo emprestado tais concepgdes, ¢ defino os seguintes

critérios para a escolha dos interlocutores:

e Evidenciar, em sua pratica docente, alguns dos aspectos mencionados
anteriormente: ruptura da organizagdo escolar e das praticas docentes
conservadoras; aprendizagem como elemento necessario a mudanca do pensar;
desacomodacdo na realizagdo das praticas pedagogicas; abertura ao desafio,
apresentando curiosidade e ousadia; consciéncia de seu inacabamento; abertura
ao diferente e novo, associados a criatividade e a originalidade; protagonismo
do aluno e do professor; incentivo e valoriza¢ao das acdes coletivas; realizacao
de praticas docentes contextualizadas as realidades da comunidade onde a

escola esta inserida; e/ou realizag@o de trabalhos interdisciplinares.
Além desses elementos, considerei importante, também, que os interlocutores:

e Atuassem ha um ano ou mais na Escola - para que suas praticas sejam
conhecidas pela equipe diretiva, bem como ja tenham tomado conhecimento do

Projeto de Isonomia de Carga-Horaria e Salas Tematicas,

e Estivessem direta ou indiretamente engajados no Projeto da escola — a fim de
possibilitar a percepg¢ao da possivel relagdo entre as praticas docentes e os

pressupostos do Projeto de Isonomia de Carga-Horaria e Salas Tematicas.

Com base nesses aspectos e ouvindo a equipe diretiva, defini as 4 (quatro)

. . . . . 2
professoras-interlocutoras, objeto do presente estudo. Ficaram assim definidas®’:

e Professora 1
Tempo de docéncia: 24 anos
Tempo na E.M.E.F.S.Salgado Filho: 6 anos

Ano em que atua em 2010: 5° ano do Ensino Fundamental

*7 A fim de preservar a identidade das interlocutoras, foram utilizados nomes ficticios para as mesmas.
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e Professora 2
Tempo de docéncia: 3 anos e 10 meses
Tempo na E.M.E.F.S.Salgado Filho: 3 anos e 10 meses

Série em que atua em 2010: da 5% a 8* série

e Professora 3
Tempo de docéncia: 29 anos
Tempo na E.M.E.F.S.Salgado Filho: 29 anos

Ano/Série em que atua em 2010: 4° ¢ 5° ano

e Professora 4
Tempo de docéncia: 11 anos
Tempo na E.M.E.F.S.Salgado Filho: 4 anos

Série em que atua em 2010: 5* e 6 série

Nao foi facil definir nomes ficticios para as interlocutoras, uma vez que, no meu
entender, os mesmos deveriam falar de cada uma delas, isto ¢, estar em sintonia com o seu
Jjeito de ser no mundo.

E foi, ao analisar suas narrativas, que decidi nomea-las com nomes de drvores,
iniciando pela Figueira - também inspira¢do para a construgdo dessa tese. Os nomes ficaram

assim definidos:

Figura 4 — Figueira

Representa a sombra que acalma
€ protege, a seguranca € a |
confiabilidade evidenciados pela !

interlocutora.

Fonte: Google



Figura 5 - Paineira
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Representa a calma; a
afetividade, a amplitude de visdo
e a amorosidade que emergem da

interlocutora.

Fonte: Google

Figura 6 - Flamboyant
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Figura 7 - Ipé Rosa

a leveza, a

maturidade, a generosidade ¢ a

alegria que constituem a |

¥ S IR M
.‘u‘f..

Fonte: Google

interlocutora.

Ao atribuir nomes ficticios para as interlocutoras, senti-me provocada a buscar uma

arvore que me representasse. Nessa busca, encontrei a:

Figura 8 - Goiabeira

infincia e a determinacdo,

descontragdo e amorosidade que |
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E assim, descrito o campo da pesquisa e apresentadas as interlocutoras, acredito ser
importante abordar os caminhos percorridos ao longo da realizagcdo deste estudo. E o que

trago a seguir.
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3 CAMINHOS PERCORRIDOS — A METODOLOGIA

Ao pensar nos caminhos percorridos para a realizacao dessa investigagdo, nao poderia
me furtar de olhar para além dos seus limites temporais, culturais e geograficos, a fim de
compreender os caminhos percorridos pela ciéncia, possibilitando-me conhecer as tendéncias
e concepgdes que sustentaram as pesquisas na trajetoria historica do mundo em que vivemos e
que, de certa forma, ainda se fazem presentes em todos nds, por meio das marcas produzidas
ao longo de nossas vidas.

Nesse sentido, ¢ relevante salientar que a ordem cientifica dominante — ainda nos dias
atuais — sustenta-se no modelo de racionalidade herdado do século XVI e consolidado no
século XIX. Sousa Santos (2004) salienta que esse modelo de entendimento da ciéncia - com
o objetivo de compreender a natureza, a fim de controla-la ¢ dominé-la, vislumbra uma tnica
forma de obtencdo do conhecimento verdadeiro: pautada na aplicacdo de rigidas regras
metodoldgicas, na observagdo sistematica dos fendmenos da natureza, privilegiando a logica
matematica para andlise dos dados observados. Desse modo, s6 era considerado ciéncia
aquilo que pudesse ser quantificado/contato/medido. Essa forma de fazer ciéncia opunha-se
ao conhecimento do senso comum, desacreditando tudo que ndo pudesse ser logicamente
classificado, ordenado e previsivelmente organizado em situagdes de causa e efeito. Foi por
meio dessa suposta previsibilidade que se firmou o conhecimento cientifico. Esse paradigma
era, entdo, sustentado na ideia de ordem e estabilidade do mundo — estavel e determinavel por
meio de leis fisicas e matematicas, bem como pelos principios da simplicidade e da
regularidade®®, ocasionando uma compreensio reducionista do mundo e da propria ciéncia.

Esses fundamentos vieram a sustentar a ciéncia moderna, mantendo a ideia de um
mundo pautado pela generalizacdo e repeticdo dos fendomenos estudados. Por se tratar de um
modelo de racionalidade hegemodnica da época, a ci€éncia moderna ndo demorou a permear o
campo do comportamento social (SOUSA SANTOS, 2004), entendendo que assim como foi
possivel descobrir as leis da natureza, seria igualmente possivel descobrir as leis da
sociedade. Decorre dai, em meados do século XIX, a emergéncia das ciéncias sociais,

originando-se duas correntes distintas:

% As pesquisas fundamentavam-se no empirismo, desenvolvendo os estudos por meio de amostragens e
resultados generalizados — desconsiderando os contextos e varidveis existentes fora dos limites das amostras
estudadas.
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e A que aplicava, dentre as possibilidades existentes, os principios epistemoldgicos
e metodologicos do estudo da natureza — ciéncias sociais como extensdao das
ciéncias naturais;

e A que estabelecia uma metodologia propria para as ciéncias sociais, com base na
especificidade do ser humano e sua distingdo em relacdo a natureza (SOUSA

SANTOS, 2004).

Apesar de serem aparentemente diversas, as duas correntes deram maior relevancia as
ciéncias naturais do que as ciéncias sociais. No entanto, a segunda vertente surgiu como um
indicio da crise do modelo hegemonico. Essa crise, que favorece pouco a pouco a possibilidade
de emergir uma nova concep¢do de ciéncia e de pesquisa, originou-se, principalmente, devido
a teoria da relatividade de Finstein; a mecéanica quantica; ao questionamento do rigorismo
matematico; ao avango do conhecimento nas areas da microfisica, da quimica e da biologia, da
segunda metade do século XX (SOUSA SANTOS, 2004).

Esses fenomenos propiciaram a reflexdo epistemologica sobre o conhecimento cientifico,
favorecendo ao questionamento critico dos conceitos de lei e causalidade, da simplicidade, da
regularidade, entre outros. Estas reflexdes possibilitaram a percep¢ao da importancia do estudo e
da compreensdo do conteudo do conhecimento, em oposicdo a compreensdo reducionista das
investigacdes voltadas somente a forma e resultados.

Emerge, portanto, uma nova forma de se fazer ciéncia, sustentada na inter-relagdo entre
ciéncias naturais e ciéncias sociais, repudiando o modelo totalitdrio das ciéncias naturais,
entendido até entdo como via unica e possivel para se atingir a verdade universal. Verdade
entendida pelo paradigma emergente como fendmeno contextualizado, por isso ndo unica, mas
relativizada pelos diferentes sujeitos e suas trajetorias culturais, historicas, regionais, econdmicas,
politicas, ideologicas, entre outras. A verdade absoluta pouco a pouco da lugar a multiplas
verdades, entendidas como diferentes olhares, realizados a partir de diferentes lugares, os quais
produzem diferentes consideragoes e descobertas do mundo natural e social, relacionados
dialeticamente.

No entanto, persistem - ndo s6 no campo da educagdo - mas como ideologia dominante
nas mais diversas areas do conhecimento, as marcas que o paradigma das ciéncias naturais deixou
em todos nos, manifestando-se nas relagdes entre as pessoas, na forma de se fazer pesquisa, na
educacdo desenvolvida pelos professores dos nossos tempos, bem como nos discursos dos alunos

e alunas.
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Entendo que cabe a todos noés, professores-pesquisadores-cidaddos, caminharmos na
dire¢do dessa nova logica que emerge, a qual respeita as diferengas em busca da igualdade de
direitos; que tenta entender a humanidade a partir de sua complexidade®’, considerando os
contextos e as trajetorias historicas de sua construcao; que percebe os fendmenos sob diferentes
olhares, sem favorecer a um campo do conhecimento, desvalorizando e/ou desqualificando
outros.

No caso dessa investigacdo, precisei, antes de mais nada, estar aberta a uma perspectiva

que me possibilitasse

[...] perguntar pelas relagdes entre a ciéncia e a virtude, pelo valor do conhecimento
dito ordinario ou vulgar que nos, sujeitos individuais ou coletivos, criamos e usamos
para dar sentido as nossas praticas ¢ que a ciéncia teima em considerar irrelevante,
ilusdrio e falso; e temos finalmente de perguntar pelo papel de todo o conhecimento
cientifico acumulado no enriquecimento ou no empobrecimento pratico das nossas
vidas, ou seja, pelo contributo positivo ou negativo da ciéncia para a nossa felicidade
(SOUSA SANTOS, 2004, p.18-19).

Acredito que essa maneira de olhar para a ciéncia dé espaco para uma pesquisa que
“[...] depois de ter rompido com o senso comum, deve transformar-se num novo e mais
esclarecido senso comum” (SOUSA SANTOS, 2004, p.9), ultrapassando os espagos
formais/restritos da academia, contribuindo de forma efetiva para a compreensdo dos
fendmenos contidos no cotidiano da pratica docente. Expresso, assim, meu desejo assumido
de que esse estudo tenha repercussdao nos mais variados espagos de discussdo, reflexdo,
dialogo e pratica docente, se constituindo em um novo senso comum, capaz de promover o
avanco do campo educacional e no processo de humaniza¢do da humanidade. Pretensao?
Talvez! Mas como poderia me motivar para a realizagdo dessa investiga¢do, se ndo pensasse
na possibilidade de favorecer a construcao de novas praticas, voltadas para o desenvolvimento
dos professores e professoras, no cotidiano de sua a¢do docente? Como nao perceber essas
praticas contextualizadas em um mundo carente de humanizacao? E, se “todo conhecimento ¢
auto-conhecimento” (SOUSA SANTOS, 2004) como ndo me perceber refletida nessas
praticas e as mesmas em mim?

Frente a tamanha responsabilidade, foi bastante dificil definir os caminhos a
percorrer na realizacdo desse estudo. A intensa vontade de acertar, de identificar a melhor

forma de investigar a a¢do dos docentes-sujeitos da pesquisa, imbricados numa realidade

g Segundo Morin (2008), se queremos compreender os individuos ndo podemos reduzi-los a poucos tragos esquematicos,
mas precisamos levar em conta muitas nuances, as vezes contraditorias. Para o autor, a realidade ¢ complexa e cheia de
contradi¢des que sdo verdadeiros desafios para o conhecimento. Para afrontar tal complexidade, ndo basta justapor
fragmentos de saberes diversos, ¢ preciso integra-los no interior de uma nova perspectiva.
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situada social, temporal, geografica e culturalmente, me levaram a diferentes leituras e
didlogos com diferentes pesquisadores®’, na busca de possiveis formas e pistas de realizacdo
de um trabalho sério, profundo e consistente. No didlogo com Gonzaga (2006, p.66), reafirmo
minha crenca de que “[...] ndo ha receita para a eficacia de uma boa producao em pesquisa
cientifica, mas sim determinagdo, didlogos constantes com tedricos, relacionando-os a uma
pratica continua e reflexiva”.
Passei, entdo, a fazer op¢oes metodologicas, as quais me levaram a trilhar caminhos
que favoreceram a compreensao das multiplas faces dos fenomenos encontrados.
Optet, assim, pela pesquisa qualitativa, cujo
[...] proposito fundamental é a compreensdo, explanacdo e especificacdo do
fendmeno. O pesquisador precisa tentar compreender o significado que os outros
dao as suas proprias situacdes. Tarefa esta realizada segundo uma compreensdo
interpretativa da primeira ordem de interpretacdo das pessoas, expressa em sua
linguagem, gestos, etc. Trata-se de um processo de compreensdo, em geral, com dois
niveis. O primeiro ¢ o da compreensdo direta ou a apreensdo imediata da acdo
humana sem qualquer inferéncia consciente sobre a atividade. No segundo nivel, que

¢ mais profundo, o pesquisador procura compreender a natureza da atividade em
termos do significado que o individuo da a sua agdo (SANTOS FILHO, 2002, p.43).

Entendi, ainda, dialogando com o autor, que o estudo do ser humano esta imbricado
as crengas e valores dos sujeitos envolvidos, sendo assim, estes valores se tornam integrantes
de todo processo de pesquisa, ficando claro que “[...] deve-se abandonar a ficcdo da
neutralidade e assumir a consideragdao dos valores na pesquisa como um fator positivo € nao
negativo” (SANTOS FILHO, 2002, p.42), contrariando o que preconizava (ou, melhor
dizendo, ainda preconiza) o paradigma dominante da ciéncia moderna.

Nesse sentido, o significado das agdes dos sujeitos da pesquisa devem se dar por
meio da interpretacdo do processo de movimento constante “[...] entre as partes e o todo, em
que ndo ha ponto absoluto de partida nem de chegada. Assim, a compreensao de uma acao
particular requer a compreensao do significado-contexto no qual ela se d4 e esta compreensao
depende daquela agdo em particular” (SANTOS FILHO, 2002, p.43).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), as investigacdes qualitativas se caracterizam,
prioritariamente pelos seguintes aspectos:

e A fonte direta de dados ¢ o ambiente natural sendo, o investigador, o instrumento

principal;

e A investigagdo ¢ descritiva;

3 Tais como Ana Paula Cardoso, Antonio Novoa, Elisa Lucarelli, Maria Isabel da Cunha, Maurice Tardif, Rui

Canario, Boaventura de Sousa Santos, entre outros.
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e Os investigadores interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos;

e Os investigadores tendem a analisar os dados de forma indutiva, construindo as
abstragdoes a medida em que os dados particulares que forem recolhidos se vao
agrupando;

e O significado dos fenomenos encontrados/estudados ¢ de importancia vital.

Com o olhar na dire¢ao da pesquisa qualitativa, perguntei a mim mesma como poderia
desvelar as motivagdes € compromissos que motivam aos professores, no cotidiano da escola,
a inovarem suas praticas profissionais, sem me deixar levar por minhas crengas pessoais, por
meus valores e desejos e, a0 mesmo tempo, sem desconsidera-los, na intencdo de falar
também de mim, ao realizar esta investigacdo. Perguntei-me pelo rigor académico, bem como
pelas tramas que nossas mentes e coragdes nos entrelacam. Percebi, assim, que precisava
pensar em formas de socializar minhas descobertas com as professoras envolvidas, a fim de,
ndo so6 partilhar ou comunicar os achados do estudo, mas, também, de torna-las cumplices
desse processo, participes e co-responsaveis pelos resultados da investigagdo. Acredito que a
partilha de duvidas e de certezas — mesmo que provisorias — sejam positivas e favorecam ao
rigor académico, bem como a credibilidade que almejo para as descobertas dessa pesquisa.

Com base nessa perspectiva, busquei referenciais epistemologicos em pesquisas €
publicacdes referentes a tematica inovagdo, por meio de criteriosa revisao da bibliografia.

Ap0s essa etapa, defini os procedimentos e instrumentos de coleta de dados, os quais
me possibilitaram - no didlogo constante com as interlocutoras - compreender os fendmenos
que mobilizam tais professoras a percorrer caminhos inovadores em seus cotidianos

profissionais. E o que trago a seguir.

3.1 OS INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Foi importante utilizar varios instrumentos e procedimentos de coleta de dados “...]
a fim de ampliar o leque de elementos coletados, para que seus significados possam ser
interpretados e compreendidos sob diferentes perspectivas e contextos” (PALMA, 2007,
p.38). Cada etapa dessa pesquisa teve como horizonte a perspectiva abordada por Josso (2004,
p.113), quando diz que a pesquisa ¢ potencialmente “uma experiéncia a ser elaborada para

que quem nela estiver empenhado possa participar de uma reflexdo teorica sobre a formacao e
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os processos por meios dos quais ela se dd a conhecer”. Sendo assim, a participagdo critica
das interlocutoras foi incentivada durante todo o processo de investigagao.

Nessa busca pela compreensao dos fendomenos a serem estudados, foram utilizadas
observagoes e respectivas fichas de registro; analise de registros € documentos; narrativas e
entrevistas recorrentes, com a finalidade de organizagao e validag¢ao dos dados.

.. . . . 1 J ~
Explicito tais procedimentos e instrumentos”' a fim de facilitar a compreensio dos mesmos:

- Observagado, Ficha de Registros

Segundo Mazzotti ¢ Gewandsznajder (1998), a observacdo de fatos, situagoes,
cendrios ¢ movimentos no espaco de investigagdo ¢ extremamente valorizada pelos
pesquisadores que optam pela pesquisa qualitativa. Com esta perspectiva, as observacoes
ocorreram durante as Reunides Pedagogicas™, a fim de identificar e compreender os
processos inovadores das praticas dos docentes-sujeitos da pesquisa, no contexto da escola.
Esta estratégia me possibilitou perceber as relagdes que se estabelecem entre as diretrizes
gerais da escola e a forma como essas impactam nas agdes cotidianas dos professores, por
meio da construgio de uma cultura docente™, que pouco a pouco se constitui. Os dados
observados foram registrados na Ficha de Registros e, posteriormente, organizados em

dimensdes e registrados na Matriz Parcial-1 ** (Apéndice A™).

- Andlise de registros e documentos

Entendo por documento qualquer tipo de registro escrito que possa ser usado como
fonte de informacdo: atas de reunides, pareceres, regulamentos, boletins informativos, etc.
(BOGDAN; BIKLEN,1994; MAZZOTTI;, GEWANDSZNAJDER 1998). No caso desta

investigacdo, foram analisados os seguintes documentos:

e Projeto Politico Pedagogico: com a finalidade de conhecer os pressupostos
epistemologicos/ideoldgicos que dao direcdo a agdo docente, bem como

identificar de que forma as praticas dos sujeitos da pesquisa estdo imbricadas as

A forma de analise de cada um dos instrumentos e/ou procedimentos de pesquisa serdo explicitados no item
“Entrevistas Recursivas”, do presente capitulo.

Observei as Reunides Pedagdgicas ocorridas de Abril/2010 a Mar¢o2011.

A cultura docente pode ser definida “como o conjunto de crengas, valores, habitos e normas dominantes que
determinam o que este grupo social considera valioso em seu contexto profissional, assim como os modos
politicamente corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar entre si” (PEREZ GOMEZ, 2001).

Este instrumento sera melhor explicitado no item Entrevistas Recorrentes, constituinte desse capitulo.

Foi utilizado o mesmo modelo de Matriz Parcial para todas as estratégias.

w

5
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concepgoes e diretrizes explicitadas pela escola, impulsionando-os (ou ndo) a
inovarem seus fazeres profissionais;

e Projeto PDE — Mais Educacdo’®: a fim de compreender os objetivos, estratégias e
metas da escola frente ao desenvolvimento profissional docente, e identificar as

concepgoes que as sustentam.

Os fendmenos identificados foram organizados em dimensdes e registrados na Matriz

Parcial-2.

- Narrativas

A fim de compreender as trajetorias pessoais, académicas e profissionais das
professoras, identificando valores e concepgdes que as mobilizam a realizagdo de praticas

. e . . 37
inovadoras, utilizei as narrativas”’, entendendo que

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que reconstroi
a trajetoria percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a narrativa ndo ¢ a
verdade literal dos fatos, mas, antes, ¢ a representagdo que deles faz o sujeito e,
dessa forma, pode ser transformadora da propria realidade (CUNHA, 1997).

Utilizei narrativas orais, uma vez que, de acordo com Cunha (1997), ¢ esta a
modalidade que tem sido mais utilizada em pesquisa; sem desconsiderar a riqueza dos relatos
escritos, mais utilizados nas acdes de emsino, os quais se constituem, também, como
excelentes recursos para a pesquisa.

Dialogando, ainda, com a pesquisadora, saliento a necessidade de compreensdo da
relacdo dialética existente entre a narrativa e a experiéncia, uma vez que a experiéncia produz
o discurso e, esse, produz a experiéncia. Experiéncia e narrativa estdo, assim, imbricadas,
tornando-se, mutuamente, parte das vidas dos sujeitos. Nesse sentido, as narrativas sao
potencialmente instrumentos de pesquisa e de formagdo, uma vez que, ao ‘“‘se narrar”, o
sujeito reconstroi sua pratica, ressignificando tanto o que conta/viveu, como a acao que realiza
no seu cotidiano docente.

Segundo Josso (2004), as historias de vida e formagdo se constituem como uma
abordagem das metodologias hermenéuticas de pesquisa, uma vez que possibilitam a
constru¢do de um saber referente a interpretacdo de um material lingiiistico. Nesse sentido,

cvocam

% PDE — Plano de Desenvolvimento da Educagdo, se constitui em um projeto que visa incentivar e subsidiar a
qualidade da educagdo, mantido pelo Governo Federal/Ministério da Educacao.

7 O roteiro que auxiliou na realizagdo das narrativas, encontra-se no Apéndice B.
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[...] a interioridade dos atores ou, mais precisamente ainda, a vida deste mundo
interior por meio das representacdes, das idéias, dos sentimentos, das emocgdes, do
imaginario, dos valores, dos projetos ¢ das buscas que o constituem ¢ 0 animam.
Esta interioridade ¢ a vertente nao visivel ¢ logo mal conhecida (porque ndo pode
ser observada do exterior) de uma vida cuja vertente aparente e concreta poderia ser
qualificada de uma maneira objetiva por um observador exterior, a partir de
indicadores, de informacdes fatuais e/ou de sinais distintos em ligagdo com as
categorias descritas dos registros das ciéncias do humano fundadas sobre uma
metodologia empirica ou experimental (JOSSO, 2004, p.186).

Entendo que ai se fundem formacdo e pesquisa de forma indissociavel, ndo linear e
nao dualista, sem defini¢do objetiva das fronteiras do pesquisar e do formar, contribuindo para
a permanente construcdo de uma “educagdo da melhor qualidade” (RIOS, 2002a). Acredito,

assim, que as narrativas sejam

[...] oportunidades impares de integrar investigacao e formacdo no mesmo processo
que se caracteriza, fundamentalmente, pela intencionalidade de realizar uma
reconfiguracdo de saberes, onde teoria e pratica, realidade e intencdo, sujeito e
objeto se tornem uma s6 possibilidade (CUNHA, 1997).

E, sustentada por esses principios e concepgdes, organizei, em dimensdes, 0s
fenomenos encontrados em cada uma das narrativas. Posteriormente, unifiquei todas as
dimensdes em uma Unica Matriz: Matriz Parcial-3.

A fim de auxiliar na organiza¢do e valida¢do dos dados coletados, bem como
permitir a interagdo das interlocutoras nesse processo, optei por me utilizar da estratégia

entrevistas recorrentes, a qual descrevo a seguir.

- Entrevistas recorrentes

Conforme Bogdan e Biklen (1994, p.136), “As boas entrevistas caracterizam-se pelo
fato de os sujeitos estarem a vontade e falarem livremente sobre os seus pontos de vista [...].
Produzem uma riqueza de dados, recheados de palavras que revelam as perspectivas dos
respondentes”.

As entrevistas recorrentes sdo entendidas como

[...] um procedimento de coleta ¢ analise de dados que vem sendo utilizado
crescentemente na pesquisa qualitativa, [...] caracterizado como um processo
interativo entre pesquisador e sujeito, que propicia a construgdo do conhecimento
sobre um tema de maneira partilhada e planejada (LEITE; COLOMBO, 2006,
p-128).
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Segundo Leite e Colombo (2006), as entrevistas recorrentes ocorrem, geralmente,

observando os seguintes passos:

e O pesquisador define os objetivos da pesquisa e escolhe os sujeitos que serao
entrevistados (normalmente em nimero reduzido), explicitando os critérios que
o levaram a tal escolha;

e Realizam-se as primeiras entrevistas individualmente, as quais sdo gravadas e,
depois, transcritas;

e Os relatos sdo organizados em categorias, descritas em matrizes;

e O pesquisador apresenta aos sujeitos a matriz para que seja alterada e/ou
corrigida, bem como tira suas davidas em relagdo aos dados compilados;

e Na segunda entrevista o pesquisador apresenta aos sujeitos (individualmente) a
matriz com as alteragdes propostas, de forma dialdgica e exploratdria frente a
matriz;

e Ocorrem novas entrevistas, sucessivamente, sempre com a perspectiva de
ampliar o quadro de analise;

e O pesquisador, entdo, constrdéi uma unica matriz, com o cotejamento de todas
as analises anteriores, elaboradas conjuntamente com cada um dos sujeitos da

pesquisa.

Nesse sentido, pesquisador e sujeitos da pesquisa tornam-se corresponsaveis pelos
resultados da mesma, num processo de analise e construcao colaborativa de conhecimentos.
No que se refere a essa pesquisa, redimensionei 0s passos € objetivos da entrevista

recorrente, utilizando-a em dois momentos distintos:

1° Momento: Como procedimento de organiza¢do parcial dos dados encontrados a

partir das narrativas. Foram realizadas de acordo com os seguintes passos:

e Apds a realizagdo de cada narrativa, os dados foram organizados em
dimensdes, descritas em matrizes parciais (MP-3), para cada professora-
interlocutora;

e As matrizes parciais foram apresentadas as interlocutoras, individualmente,
para serem analisadas, complementadas e validadas;

e A partir de todas as MP-3 foi organizada a MP-3 / FINAL



50

2° Momento: Como procedimento de organiza¢do e andlise final dos dados

encontrados, a partir das matrizes parciais finais, observando os seguintes passos:

e Organizacdo da Matriz Final-MF38, por meio do cotejamento das dimensdes
das matrizes parciais finais de todos os instrumentos e procedimentos de
pesquisa (MP-1; MP-2; MP-3);

e A Matriz Final foi apresentada as interlocutoras, coletivamente, para ser
analisada. Esse foi um momento rico de aprendizagens, uma vez que as
professoras expuseram suas impressdes € sentimentos em relagdo aos dados
apresentados, bem como em relagdo aos tensionamentos provocados pelo

processo da pesquisa e, em especial, pelas narrativas.

Apoés essa etapa, as dimensdes encontradas foram organizadas em categorias e

analisadas segundo os principios da analise de conteudo.

3.2 ANALISE DOS DADOS

Segundo Minayo (2000), a andlise de conteudo vem sofrendo criticas na atualidade,
devido ao fato de que alguns pesquisadores a concebem como uma técnica de interpretagcdo de
textos, pouco articulada com os contextos nos quais os fenomenos encontrados se inserem.
Porém, a autora sugere uma proposta de analise de contetido, na qual “a fala dos atores sociais
¢ situada em seu contexto para melhor ser compreendida” (MINAYO, 2000, p.77). E nessa
perspectiva que analisei os achados desse estudo.

A pesquisa gerou uma grande quantidade de dados. A fim de tornar possivel sua
analise, foi necessaria a organizagdo e interpretacdo ao longo de todo processo, conforme ja

descrito anteriormente. Segundo Mazzotti, a organizag¢do e compreensao dos dados

[...] se faz através de um processo em que se procura identificar dimensdes,
categorias, tendéncias, padroes, relagdes, desvelando-lhes o significado. Este ¢ um
processo complexo, ndo-linear, que implica um trabalho de reducdo, organizagéo e
interpretacdo dos dados que se inicia ja na fase exploratéria e acompanha toda a
investigacdo (MAZZOTTI; GEWANDSZNAIJDER, 1998, p.170).

38 A Matriz Final teve o mesmo modelo das Matrizes Parciais.
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Para a anélise® dos fendmenos encontrados, foram observados os seguintes passos, a

partir de cada um dos instrumentos de pesquisa:

a) Leitura de todo o material escrito com o objetivo de obter uma compreensao geral;

b) Leitura com a finalidade de identificar unidades de significado;

c¢) Transformacdo das expressdes cotidianas do sujeito na linguagem de enfoque da
pesquisa — compreensao e interpretagdo do significado das expressdes cotidianas
dos sujeitos, expressando-as na linguagem das teorias;

d) Elaboragao da sintese final.

A partir do terceiro passo foi possivel organizar/definir as categorias de analise,

conforme descrito a seguir.
3.3 AS CATEGORIAS DE ANALISE

Por meio do estudo dos dados encontrados, foi possivel identificar as categorias que
me possibilitaram compreender os fenomenos investigados.

Inicialmente considerei necessario compreender melhor a inovagdo, a fim de me
possibilitar uma visdo ampliada dos pressupostos epistemologicos que tém servido de
referéncia para o estudo desse tema, tensionados ao cotidiano da E.M.E.F.S. Salgado Filho.

. . . A
Para tal, contei com as seguintes categorias™:

a) Ruptura com a forma tradicional de ensinar;

b) Gestdo participativa;

c) Reconfiguragdo dos saberes;

d) Reorganizagdo da relagdo teoria/pratica;

e) Perspectiva orgdnica da experiéncia desenvolvida;
f) Mediacdo entre subjetividades e conhecimento,

g) Protagonismo.

Por meio dessas analises ampliei conhecimentos e concepgdes referentes a inovagao

e aos movimentos inovadores desencadeados na E.M.E.F.S. Salgado Filho. Com esse olhar

% Roteiro construido a partir do esquema elaborado pela Prof’. Dr* Maria Augusta Salin Gongalves, intitulado
Sugestdo de procedimentos de andlise de cunho fenomenologico-hermenéutico, que teve como referéncia:
FERREIRA, Maria Cristina Leandro. Andlise do Discurso no Brasil: notas a sua histéria. 2006. Disponivel
em: <http://spider.ufrgs.br/discurso> Acesso em: 19 dez. 2006.
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. . .41 . . . . .
ampliado defini as categorias™ — as quais emergiram das realidades vivenciadas ao longo do
processo de coleta de dados - que me possibilitaram compreender “que motivagcoes e
compromissos mobilizam os professores a inovarem suas praticas profissionais” - problema

central dessa investigacao. As mesmas ficaram assim definidas:

a) Relevancia de valores pessoais constituidos na familia;

b) Vivéncias positivas e impactantes no periodo de escolariza¢do;

¢) Formagdo académica rupturante de concepgdes constituidas;

d) Consciéncia do inacabamento;

e) Desejo consciente do desenvolvimento de praticas que promovam a criticidade e
autonomia,

f) Comprometimento com a felicidade dos alunos;

g) Gestdo escolar democratica.
A fim de facilitar a compreensao da metodologia utilizada ao longo do processo de

pesquisa apresento, a seguir, o Quadro 1 — “Movimento Metodologico e as Questoes de

Pesquisa” e o Quadro 2 — “Sintese do Movimento Metodologico ™

0 Estas categorias foram utilizadas por Cunha (2006), em estudo referente a inovag¢do nas praticas
universitarias e serdo melhor descritas no Capitulo 6 (seis) dessa Tese.
I As categorias serdo melhor explicitadas no capitulo 7 (sete) dessa Tese.
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Quadro 1 - Movimento Metodolégico e as Questdes de Pesquisa

PROBLEMA - PROCEDIMENTOS/
QUESTOES DE PESQUISA o
DE PESQUISA INSTRUMENTOS
O que motiva os professores a inovarem? A ressignificagdo de crencas, | - Narrativas
S . ~ . o . - Andlise de Documentos
@ conceitos e concepgoes, construidos ao longo de suas trajetorias de vida?
§ (PDE)
2 Uma preé-disposicdo existente, justamente em funcdo dessas crencas,
2 . ~ ) S
g conceitos e concep¢oes construidos em suas historias vividas? Os
3 tensionamentos e a relagdo dialética de todos esses fendmenos que
g 2 . .
S S constituem os professores inovadores?
=S
S @ , - : po
§ s < Como se da a construgdo profissional dos professores capazes de propor | - Observagdes
g 5 §~ rupturas paradigmaticas, nas estruturas formais de educacéo? - Narrativas
2 § 2 P P & ’ §ao: - Analise de Documentos
S§83 (PDE)
-
Q TR - - - <
5 2 A cultura institucional influencia os professores a exercerem praticas | - Observagdes
S S . . ~ , . s - Analise de Documentos
- inovadoras ou a inovagdo estd mais centrada no individual do que no (PPP)
v
2 . .
§« coletivo da escola? - Narrativas
2
~
§ Que compromissos instigam os professores a inovarem suas praticas? - Observagoes
Q - Narrativas
Q - Analise de Documentos
(PDE)

Fonte: AUTOR.

*QObs.: As Entrevistas Recorrentes foram utilizadas como estratégia organizativa e analitica dos dados, complementando-
o0s, quando necessario.




Observacoes e Ficha de
Registros

Reunides Pedagogicas

Y

Matriz Parcial — 1 (MP-1)

Quadro 2 - Sintese do Movimento Metodologico

Insercio no Campo

Analise de Registros e Documentos

Matriz Parcial — 2 (MP-2)

Narrativas

Interlocutoras

v

Matriz Parcial — 3 (MP-

Entrevista(s) Recorrente (s)
Individuais
Validacdo das MP- 3

Organizagao da MP-3 (FINAL)

Matriz Final - MF

|

1 - Entrevista Recorrente Coletiva
Valida¢do da MF

3 — Organizacio da Matriz Final em Categorias

4 — Analise de Conteudo
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Fonte: AUTOR.
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E importante salientar que as opgdes metodologicas aqui descritas foram
cuidadosamente definidas a fim de possibilitar a compreensdao dos fendmenos investigados.
Estas opgdes revelaram, também, o meu ser pesquisadora, ampliando e ressignificando a
aprendizagem permanente do ato de pesquisar.

E, assim, definido o campo de pesquisa, as interlocutoras e a metodologia a ser
utilizada — iniciei o didlogo com outros pesquisadores dessa mesma tematica, a fim de ampliar
saberes, construir novos referenciais, sustentar meus pensamentos ¢ melhor compreender os
processos de inovacdo desencadeados pelos professores em suas trajetdrias. Para tal, realizei
criterioso processo de revisdo da bibliografia sobre a inovagio na educagio, no Brasil. E o que

trago a seguir.



56

4 COM QUEM DIALOGAR PARA FALAR DE INOVACAO

“O destino da humanidade também é
determinado pelas respostas que a cada
momento sdo dadas pelos homens de seu tempo:
as velhas perguntas ou a novas perguntas. As
velhas perguntas apenas levam a civiliza¢do a
continuar no rumo anterior. As novas provocam
rupturas e forcam a humanidade a dobrar
esquinas civilizatorias”.

(Terezinha A. Rios)

Acredito ser oportuno, nesse momento, dialogarmos sobre o termo inovagdo,
entendido, na contemporaneidade, sob multiplos olhares e a partir de diferentes lugares,
fazendo-se presente nas mais diversas situagdes: nos mercados ascendentes, nas tecnologias,
nas praticas docentes, nos diversos setores da economia e do mundo do trabalho.

Nesse sentido, a inovagao tem provocado discussdes nos mais variados campos do
conhecimento, trazendo abordagens e reflexdes de multiplas naturezas. Basta folhearmos um
jornal ou uma revista, ligarmos a televisdo, andarmos pelas ruas da cidade ou por vias de
acesso intermunicipais, que logo encontraremos os apelos a inovagdo nas campanhas
publicitarias de diferentes instituicdes - voltadas a educacdo, ao comércio, a industria, ao

lazer, entre outros, conforme podemos constatar nas Figuras 1, 2 e 3 a seguir:

Figura 9 - Inovagdo na Industria: Estratégia de Marketing

Solac”

atureza™

Fonte: ACERVO DA AUTORA.
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Figura 10 — Inovagdo na Oferta de Servicos: Estratégia de Marketing

Fonte: ACERVO DA AUTORA.

Figura 11 — Inovagdo na Educacdo: estratégia de Marketing

|
!
|
|

Fonte: Jornal NH- Diario de Canoas — Jornal VS - Jornal de Gramado
ABC —RS: Domingo, 10/01/2010.
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Percebe-se que a inovagdo passa a ser incorporada como estratégia economica,

~ . 42
capaz de levar os “ndo consumidores™”

ao consumo sem oposi¢do, pois € colocado ao seu
alcance, aquilo que anteriormente nao tinham acesso (CHRISTENSEN; ANTHONY; ROTH,
2007). A inovagdo, nesses casos, encontra-se a servico do capital, no sentido de captar novos
consumidores ao consumo acritico e/ou sem reflexao.

Ressalto que considero funcdo da escola andar na contramdo dessa ldgica, visando a
formacao de sujeitos que sejam capazes de buscar o consumo de forma critica e responsavel,
que sejam capazes de tomar decisdes sobre suas formas de viver e usufruir dos bens que a
revolucdo industrial e o sistema capitalista trouxeram - de forma desigual e, por que ndo dizer,
desumana - a sociedade atual. Penso que a escola precisa estar atenta a essas realidades,
contribuindo para a formag¢do de sujeitos-cidaddos, capazes de analisar suas reais
necessidades de consumo. Nesse sentido, a escola assume um compromisso com a cidadania,
percebendo cada cidaddo, como sujeito ativo nos processos de ressignificagdo e de construcao
de uma nova logica de relagdes na contemporaneidade, sem deixar de lembrar que as relagdes
no mundo do trabalho estdo ai imbricadas. Acredito que “a educagdo, isoladamente, nao
transforma a sociedade, mas a transformacdo na educacdo ¢ parte da transformacdo social”
(AZEVEDO, 2007, p.107).

Nessa perspectiva, penso que o presente didlogo — o qual parte do pressuposto de que
nao ha uma verdade, mas verdades constituidas de diferentes realidades e olhares — poderia
tornar-se fragil e superficial, caso ndo trouxesse a luz tais discussdes.

Christensen, Anthony e Roth (2007), salientam que, para o campo da educacio,
grandes inovagdes remodelam a oferta do ensino, favorecendo ao crescimento de instituigdes
com diferentes modelos de gestdo, tais como: o ensino on-line, que possibilitou o acesso de
milhares de estudantes a universidade; e a criagdo dos cursos de Educagdo Superior
profissionalizantes, de curta duragdo, favorecendo a profissionalizacdo rapida e
economicamente acessivel. Cursos que, sob meu olhar, em muitos casos, desqualificam as
acoes educativas, aligeirando o processo de formacgdo, visando a ocupacgdo de postos de
trabalho®, desvinculados dos processos culturais, politicos, econdémicos e historicos, que

constituem o mundo do trabalho na atualidade. Os autores, com o olhar nos novos modelos de

42 “Nio consumidores” ¢ a expressdo utilizada por Christensen, Anthony e Roth (2007) ao se referirem aqueles que néo

tém acesso a determinados bens ou servigos — por falta de poder aquisitivo-financeiro para adquiri-los; ou por ndo estar
suficientemente escolarizado e, assim, ndo compreendendo suas formas de utilizago.

Durante muito tempo as Institui¢des voltadas a Educag@o Profissional destinavam-se ao treinamento de técnicas bem
definidas para o preenchimento de determinados postos de trabalho, com énfase na preparagdo para o fazer, sem
preocupacdo com o questionar, propor, criar, avaliar (GONCALVES; BOTINI; PINHEIRO et al., 2002). Esse modelo
de educacio perdura ainda hoje, em varios ambientes educativos.

43
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gestdo e aumento do capital das organizacdes, ao referenciar tais modalidades de ensino nao
fazem consideragdes as ideologias e concepcdes que as sustentam. No entanto, acredito nao
ser este o momento para ampliarmos tal discussdo, pois essa se constituiria em outra
investigacao!

De acordo com o Decreto n® 5.563/2005 (BRASIL, 2005), o qual dispde sobre
incentivos a inovacgdo e a pesquisa cientifica e tecnolégica no ambiente produtivo, em seu
artigo 2°, a inovagdo ¢ entendida como a “introdugdo de novidade ou aperfeicoamento no
ambiente produtivo ou social que resulta em novos produtos, processos ou servigos”.

Ao refletir sobre essas concepgdes, as quais contém em si as marcas de distintas
ideologias, concordo com Andrade (2004), quando afirma que “inovacdo” parece uma palavra
magica, carente de definicdo precisa e que ¢ definida por grupos sociais 0s mais diversos.

O autor salienta, ainda, que € possivel apontar duas grandes tendéncias quando se
pretende compreender o conceito de inovacdo tecnologica no mundo contemporaneo: as
correntes econdmicas; e a sociologia construtivista das técnicas, que criou espaco para a
incorporagdo da tematica nas Ciéncias Sociais (ANDRADE, 2004, p.90). Segundo a primeira
vertente, o comportamento empreendedor deve introduzir e ampliar as inovacdes tecnoldgicas
nas organizagoes, considerando o fator econdmico como essencial nas tomadas de decisdo. Ja

no que se refere a sociologia construtivista das técnicas,

O determinismo presente no debate econdmico sobre a logica e os modelos de
inovacao, relacionado a nogao de eficiéncia e racionalidade dos agentes, precisa dar
lugar a uma abordagem contextual e multilinear, que ndo aceita como
autossuficientes os pardmetros das escolhas econdmicas (ANDRADE, 2004, p.92).

Ampliando ainda esse didlogo, poderiamos abordar a inovag¢do na perspectiva do
debate ambiental, da medicina, da sociologia, e de muitas outras ciéncias ou campos do
conhecimento. No entanto, ndo esgotariamos a diversidade que esse termo guarda em si.

Decido, entdo, viajar na historia, a fim de melhor compreender as multiplas faces da
inovagdo na atualidade. Descubro que esse vocabulo se origina do latim — innovatio/
innovationis — (CUNHA, 2007, p.552) tendo-se, no século XV, o primeiro registro de seu uso,
por meio dos vocébulos ennouaco e emnouagam, que se modificaram através dos tempos,
para o termo innovagdo (século XVI). Inovacao ¢ um desdobramento do termo “novo” — do
latim novus (século XIII), que significava “mocgo, jovem”, “original”, “de pouco uso”.

Sendo assim, a inovagdo tem sido relacionada ao longo da histéria, com o novo,

conforme descrito por Houaiss, Villar e Franco (2009) ao defini-la como “concepgao,

proposicao e/ou realizagdo de algo novo; coisa nova; novidade — antobnimo de manutencao
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(p.424). Enquanto que novo, de acordo com os mesmos autores, significa “o que € recente,
moderno, antonimo de antigo; jovem, de pouca idade; que ainda ndo foi usado, que se
encontra no inicio de um ciclo, de um processo; inexperiente, novato; que apareceu pela
primeira vez; inédito, antonimo de tradicional (p.531).

Parece-me que a evolucdo natural da lingua, no caso do termo inovagdo, situou-se
tanto no campo do vocdbulo em si; como no que se refere ao seu sentido e concepcao, que
tem sido adequado as ideologias de diferentes naturezas e cenarios. Nesse sentido, em ampla
revisdo da bibliografia referente a inovacdo, Lucarelli (2009), no didlogo com Braga, Genro e

Leite (1997), destaca que

[...] o encuadre tecnicista es el que ha derivado em uma estigmatizacion del término
“innovacciones”. Al respecto seflalan que en esto inciden la relacion histérica de las
innovaciones con las concepciones funcionalistas acerca de la educacion, y
actualmente con las concepciones neoliberales (LUCARELLI, 2009, p.31).

E assim, ao longo da historia, e assumindo diferentes estigmas e roupagens, o termo
inovagdo tem sido utilizado, na maior parte dos casos, sem muita reflexdo, numa perspectiva
aplicacionista e/ou funcionalista da educagdo, atendendo as necessidades emergentes dos
mercados que se modificam - sendo fortemente relaciona a novidade e ao novo.

Entendo, assim, ser importante discutirmos sobre o que vem a ser o novo, a
novidade, a inovag¢do, no contexto do presente estudo!

Considerando que a inovagdo tem sido associada a novidade e que, “do ponto de
vista do senso comum, a novidade é associada com o avan¢o; mais ainda, com a melhoria”
(RIOS, 2002b, p.156), Rios questiona: “A novidade implica necessariamente melhoria?
Implica em transformagdo que traz beneficios? E necessariamente renovadora?” (RIOS,
2002a, p.156),

Ao refletir a cerca desses questionamentos, me atrevo a afirmar que a inovagdo na
educacdo, vai além do novo ou da novidade, e assume, no contexto desse estudo, a
perspectiva de “uma mudanga deliberada e conscientemente assumida, visando a uma
melhoria da acdo educativa” (CARDOSO, 1997), que requer rupturas paradigmaticas, no
sentido de transformar a “inquietude em energias emancipatorias” (SOUSA SANTOS, 2005,
p.346). Inquietudes que me conduzem a percorrer novos caminhos, na tentativa de

compreender com maior clareza e amplitude o tema em estudo.
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4.1 0 OLHAR DA EDUCACAO SOBRE A INOVACAO

Alguns pesquisadores e pesquisadoras t€ém estudado a relacao dialética entre a
inovagao e a escola, enquanto elementos potencialmente transformadores, que interagem com
outros fendmenos, em movimentos ndo lineares - ora impulsionando a rupturas
paradigmadticas, ora retraindo os avancos num esforco de manutencdo da atual organizag¢do
escolar e das relacOes dai decorrentes.

Na intencdo de desvelar estes fenomenos, procurei identificar as tendéncias e
pressupostos que vém contribuindo para a compreensdo da inovagdo na educagdo. Para tal,
investiguei a producdo de conhecimento referente a tematica, observando o recorte temporal

de cinco anos - 2003 a 200744, com base na analise de:

e quatro periddicos indexados pela CAPES - Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (http://servicos.CAPES.gov.br/webqualis/) -
qualidade A / Circulacdo Internacional, que segue: Cadernos de Pesquisa
(Fundagdo Carlos Chagas); Educacdo e Pesquisa (USP — Universidade de Sao
Paulo); Educagado e Realidade (UFRGS — Universidade Federal do Rio Grande do
Sul); Revista Brasileira de Educagdo (ANPED — Associacdo Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educacdo);

e um periddico indexado CAPES (http://servicos.CAPES.gov.br/webqualis/) —
qualidade A / Circulag@o Nacional, no que segue: Cadernos de Educacao (UFPel —
Universidade Federal de Pelotas);

e anais das reunides anuais da ANPED e dos encontros do ENDIPE — Encontro
Nacional de Didatica e Pratica do Ensino;

o teses e dissertacdes defendidas no pais.

Iniciei esse estudo analisando os periddicos acima descritos. Li atentamente todos os

. . 45 . ~
resumos dos artigos publicados e, sempre que me deparava™ com o tema inovag¢do na
educacdo, passava a leitura completa do texto. Esse trabalho me conduziu a constru¢do de um

quadro, por mim denominado “Quadro Resumo da Revisio da Bibliografia®” (Apéndice C),

* E importante salientar que a tematica Inovagdo na Educacdo continua sendo pesquisada, sob diferentes

abordagens - conforme podemos constatar nas publicagdes em Anais de Congressos e Seminarios, em
Periodicos, em Teses e Dissertagdes - ao longo dos anos de 2008 a 2011.

Sempre que, ao ler os resumos, ndo conseguia identificar se 0os mesmos referiam-se ao tema inovagdo na
educacgdo, fazia a leitura do artigo completo, a fim de verificar sua centralidade.

O referido Quadro foi salvo em CD, uma vez que foram muitas as informacdes coletadas, levando-me a
producdo de um extenso material.

45
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no qual registrei os achados desta etapa da investigacdo. No quadro registrei os seguintes itens
referentes aos trabalhos: titulo, autor(s), resumo, palavras-chave e observagoes.

Apos a andlise dos periddicos, me dediquei aos anais da ANPED e do ENDIPE.
Devido a extensa quantidade de textos, para encontrar os artigos de meu interesse, utilizei a
ferramenta “busca” disponibilizada nos proprios “CDs” dos anais e/ou pelo “Microsoft
Office Word”, tendo como palavra-chave “inovacao”. Os registros dos dados encontrados
foram, também, realizados no Quadro Resumo da Revisdo da Bibliografia.

Iniciei, entdo, a busca pelo tema inovagdo nas teses e dissertacao disponibilizadas no
Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES. A busca foi realizada por meio das expressoes:
inovag¢do+teducacgdo, escola+educag¢do e aprendizagem+inovag¢do. Foi necessario incluir
esses termos, a fim de “filtrar” e dar foco a pesquisa, uma vez que esse ambiente disponibiliza
trabalhos dos mais variados campos do conhecimento, ndo somente da educacdo. Todos os
achados foram, também, registrados no Quadro Resumo da Revisdo da Bibliografia.

Com a realizacio dessa pesquisa, foram encontrados 136" (cento e trinta e seis)
estudos abordando a inovacdo na educacdo. Ao analisar os dados, inicialmente mantive o
foco nos aspectos quantitativos, organizando-os em quatro quadros (Apéndice D), a fim de
identifica-los com maior clareza. Essa organizacao possibilitou a elaboragdo de oito graficos,
com o objetivo de facilitar a visualizacdo dos dados. Ao concluir essa etapa do estudo, iniciei
a analise qualitativa dos fenomenos encontrados, a partir da elaboracdo de um quadro
quantitativo, o qual serviu de ponto de partida para a analise posterior.

Conforme podemos perceber com o auxilio do Grafico 1, foram publicados 45*
(quarenta e cinco) artigos referentes a inovacdo na educagdo, no periodo anteriormente
descrito, nos periddicos analisados, estando assim distribuidos: Cadernos de Pesquisa (12 —
26,66%); Educacdo e Pesquisa (12 — 26,66%); Revista Brasileira de Educac¢do (9 — 20%);
Cadernos de Educacdo (7 — 15,55%) e Educagdo e Realidade (5 —11,11%).

" Para fins de analise, este dado (136) passa a representar 100% dos estudos, pois constitui a totalidade a ser
considerada.
* Neste contexto, os 45 (quarenta e cinco) artigos representam 100% da totalidade.
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Grafico 1 — Numero de Artigos/ Periddicos
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Fonte: AUTORA.

J4 ao considerar o nimero de artigos publicados anualmente, destacam-se os anos de
2003 (10 —22,22%) e 2004 (14 — 31,11%), parecendo haver certa tendéncia de diminui¢do do
interesse pela tematica inovagdo na educagdo ao longo dos ultimos 3 (trés) anos analisados:
2005 (7 — 15,55%); 2006 (8 — 17,77%); 2007 (6 — 13,33%), conforme indica o Grafico 2 a
seguir:
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Grafico 2 — Artigos Periodicos/ Ano
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Fonte: AUTORA.

Pergunto-me sobre as temdticas que passaram a mobilizar aos pesquisadores, nos
ultimos anos. Esses teriam abandonado seus estudos referentes a inovagao? O que ocupou o
lugar da tematica inovacdo, nos estudos realizados nos anos de 2005 a 2007?

J4 nos eventos ANPED e ENDIPE, identifiquei 65 (sessenta e cinco) artigos
referentes a inovagdo. Observei que, mesmo sendo o segundo um evento que ocorre a cada
dois anos, a quantidade total de artigos publicados em seus anais (49 — 75,38%), supera os da
ANPED (16 — 24,62%), evento de periodicidade anual. O Grafico 3 evidencia essa

constatacao:

* Neste contexto, os 65 (sessenta e cinco) artigos representam 100% da totalidade.



Grafico 3 — Artigos/ Eventos
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Sendo assim, nos anos de realizacdo do ENDIPE, esta a maior concentracdo de
artigos referentes a inovagao na educacao: 2004 (26 —40%), 2006 (28 — 43, 07%), totalizando
83,07% da producdo cientifica sobre inovacdo na educagdo publicada nesses eventos. Os
artigos publicados em 2003 (3 — 4,61%), 2005 (4- 6,15%) e 2007 (4- 6,15%) representam

apenas 16,91% da totalidade de publica¢des nos eventos investigados, no periodo estudado,

conforme podemos perceber no Grafico 4:



Grafico 4 — Artigos dos Eventos/ Ano
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Observei, ainda com auxilio do Grafico 4, um pequeno aumento no numero de

artigos no ano de 2006, se comparado com 2004 (anos de realizacdo do ENDIPE); sendo que

2005 e 2007 também revelam um pequeno aumento na producdo, se relacionados a 2003.

Esse fato pode revelar uma tendéncia de aumento do interesse pela tematica em questdo, ao

contrario do que apontava a quantidade de artigos publicados nos periddicos analisados

(Grafico 2).

Pude constatar, também, ao analisar o Grafico 5 que, no periodo dos ultimos cinco

anos, foram realizadas 23 (vinte e trés — 88,46%) pesquisas de Mestrado, contendo como tema

central a inovagdo na educagdo, enquanto que somente 3 (trés — 11,53%), de Doutorado™,

num total de 26°' (vinte e seis) investigagdes encontradas.

9 CAPES — Banco de Teses e Dissertagdes

> Neste contexto, os 26 (vinte e seis) artigos representam 100% da totalidade.
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Grafico 5 — Pesquisas/ Nivel
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Fonte: AUTORA.

Questiono-me com relacao aos elementos que constituiram esse fendmeno: estariam
relacionados a questdes referentes ao prestigio do tema no meio académico? Por que as
pesquisas realizadas nos Mestrados ndo estdo provocando a academia, no sentido de dar
continuidade e aprofundamento as descobertas, nos processos de doutoramento? Por que o
tema tem sido abandonado e por qual/quais tem sido substituido?

Ainda com o olhar — e a curiosidade — nas teses e dissertagdes, percebo outro
fenomeno a ser considerado: houve um pequeno e gradativo aumento anual na quantidade de
pesquisas sobre inovacdo na educacdo, ao longo dos cinco anos analisados’, conforme

podemos verificar com o auxilio do Gréafico 6:

Grafico 6 — Quantidade de Pesquisas/ Ano

522003 (3 — 11,53%); 2004 (4 — 15,38%); 2005 (5 — 19,23%); 2006 (5 — 19,23%); 2007 (9 — 34,61%).
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Fonte: AUTORA.

Esta possivel fendéncia parece contrariar o que indica o Grafico 2, referente as
publicacdes nos periodicos analisados, mas, também, parece coincidir com as revelagdes da
analise anual dos eventos ANPED e ENDIPE — Gréfico 4.

Dando continuidade a anélise dos dados e ao observar a totalidade dos artigos (136 —
100%), considerando sua origem, constatei que a maior parte deles (65 — 47,79%) foi
publicada nos anais dos eventos ANPED e ENDIPE, superando, em quantidade, os artigos
publicados nos periodicos (45 — 33,08%) e as pesquisas de Mestrado e Doutorado (26 —
19,11%).

Grafico 7 — Total de Artigos ou Pesquisas/ Origem
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Ainda analisando os dados obtidos no panorama geral, registrados no grafico 8, fica
evidente que nos anos 2004 (44 — 32,35%) e 2006 (41 — 30,14%) houve maior producao de
artigos e pesquisas realizadas com foco na inovagdo na educagdo, havendo uma visivel
reducdo quantitativa dos estudos relacionados ao tema nos anos de 2003 (16 — 11,76%), 2005

(16— 11,76%) € 2007 (19 — 13,97%).

Grafico 8 — Total de Artigos ou Pesquisas/ Ano
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Possivelmente os fendmenos constatados com o auxilio dos Graficos 7 e 8, que
evidenciam a superacdo quantitativa de publica¢des sobre inovagdo, nos eventos ANPED e
ENDIPE, em relacao aos periodicos e as teses e dissertagdes, ocorra devido a propria natureza
dos eventos, que possibilita a participacdo de um grande numero de pesquisadores. Essa
constatacdo me leva a pensar que esses eventos t€m atingido um de seus objetivos principais -
disseminar e socializar investiga¢des e descobertas no campo da educacdo, que promovam a
reflexdo referente aos avangos e inovacoes no meio educacional.

Estas descobertas foram importantes e significativas para meu estudo, pois me
possibilitaram identificar onde ¢ em que periodos o tema inovagdo foi mais recorrente e
discutido. No entanto, de nada serviriam tais informagdes, se ndo me possibilitassem
compreender de que forma a inovagdo foram tratada nesses artigos e pesquisas!

Para melhor compreender as concepgoes, bem como os fendmenos que levaram aos
pesquisadores a deterem-se na temadtica inova¢do na educag¢do, organizei os dados

encontrados em unidades de significado, para, posteriormente, definir as seguintes dimensaes:

e Inovacdo, tecnologia e desenvolvimento econdmico;

e Formagao de professores e inovagdo na pratica docente;

e Inovagdo, reformas e politicas publicas para a educacao;

e Estudo de experiéncias educativas inovadoras;

e Estudo de movimentos e/ou autores que propdem a inovagao na educacao,
e O método da pesquisa como instrumento de inovagao;

¢ Inovacdo enquanto ruptura paradigmatica, numa perspectiva emancipatoria.

Essas dimensdes tiveram recorréncias™ diferenciadas, conforme demonstrado no

Quadro a seguir:

Quadro 3 — Dimensdes / Recorréncia

Dimensao Recorréncia
Quantidade | Percentual
Inovagdo, tecnologia e desenvolvimento econdmico 28 20,58%
Formacéo de professores e inovagdo na pratica docente 17 12,5%
Inovagdo, reformas e politicas publicas para a educagdo 22 16,17%
Estudo de experiéncias educativas inovadoras 34 25%
Estudo de movimentos e/ou autores que propdem a inovagdo na educagdo 5 3,67%
O método da pesquisa como instrumento de inovagao 2 1,47%
Inovagdo enquanto ruptura paradigmatica, numa perspectiva emancipatoria 28 20,58%

Fonte: AUTOR.

3 Os percentuais referentes as categorias estdo relacionados com a totalidade da produgdo na area, sendo

assim, os 136 estudos representam 100%.
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Por se tratar de uma analise com abordagem qualitativa, considero oportuno refletir

sobre cada uma das dimensdes identificadas, a fim de possibilitar a compreensao das mesmas:

e inovagdo, tecnologia e desenvolvimento economico: 28 (vinte e oito - 20,58%)
dos artigos e/ou pesquisas encontrados relacionavam a inovagdo com o uso de
tecnologias, tanto na sala de aula, como em cursos a distancia. Porém, as
concepgdes que sustentavam os discursos e praticas narradas, nem sempre eram
da mesma natureza. Alguns dos autores entendiam ser a tecnologia fundamental
para haver inovag¢ao, como podemos perceber no texto a seguir: “[...] uma escola
que vise gerar inovacdo na educagdo ndo poderia furtar-se a inclusdo dessas
tecnologias (MONTES; SILVA; LEITE, 2004)”, referindo-se ao uso do
computador, televisdo e video. Outros autores, no entanto, entendem que “os
recursos inovadores de tecnologias educacionais ndo sdo sindnimos de inovagao —
0 seu uso como ferramenta para ampliar a acdo pedagogica ¢ o grande
diferencial”, sendo assim, “[...] o uso por si s6 do computador ndo ¢ sinénimo de
inovagao, inovador ¢ o uso que faremos dele”. Nesse sentido, as tecnologias sao
entendidas como facilitadoras ou provocadoras de transformacdo, mas “a
mediacdo pedagogica acontece na postura do professor, nas formas de tratar um
conteudo, no modo de estabelecer relacionamento entre os alunos e destes com
seu contexto maior” (BARROS, 2004). As tecnologias sdo abordadas, também,
como enriquecedoras das praticas dos professores, no sentido de promover o
“empreendedorismo” - entendido como ‘“‘uma inova¢do na educagdo”
(MAISSIAT, 2007). Essa concepgdo parece se aproximar das afirmativas de

Delgado (2006), ao tensionar os impactos da inovagdo tecnoldgica sobre a

oo~

economia e sua influéncia na educacao, associando a inovacao na educacio,

criatividade e ao empreendedorismo.

e formagdo de professores e inovagdo na pratica docente: 17 (dezessete
12,5%) dos artigos e/ou pesquisas encontrados se referem a formacdao dos
professores como elemento potencialmente inovador de suas praticas. Alguns
autores focalizaram seus estudos na transformagdo das praticas dos professores, a
partir de sua propria acdo, conforme podemos constatar no artigo “A praxis
pedagogica como instrumento de transformacao da pratica docente” (FRANCO,

2005). De maneira geral, os artigos e/ou pesquisas apontam para uma mesma
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dire¢do: compreender o professor como “elemento-chave para a concretizagdo de
inovagdes e mudangas nas culturas escolares” (VINAO, 2004). Nesse sentido, 0s
autores esfor¢am-se para ressignificar a formagdo inicial e continuada dos
professores, a partir dos contextos em que se dao, situando-as historica e
socialmente. Ainda ancorados por essa mesma concepg¢do, algumas pesquisas
objetivam analisar sob que condi¢des podem ocorrer mudangas profissionais e
pessoais como resultado da formacao inicial ou continuada dos professores,
conforme observar-se no artigo de Davis et al. (2007, p.227), que teve por
objetivo “avaliar se a participacdo de professores de redes municipais do Estado
de Sdo Paulo em um programa de licenciatura em nivel superior, [...], ocasionava

alteracdes nas posturas docentes dos alunos-professores”.

e inovagdo, reformas e politicas publicas para a educagdo: os 22 (vinte e dois -
16,17%) artigos sobre os quais me refiro a seguir, abordaram os temas reforma e
politicas publicas para a educa¢do, estudando seus efeitos com relacdo as
mudangas pretendidas e mudancas reais alcangadas. Foram utilizados diferentes
vieses para tais estudos, tais como: politicas publicas e/ou reformas do ensino na
Educacio Bésica™; reformas e/ou politicas publicas para a Educacdo Superior —
algumas com a centralidade na formagdo do professor’’; estudo de reformas e/ou
politicas para educagdo, ocorridas no século XIX e/ou inicio do século XX e seus
impactos na atualidade®®; e impacto das reformas de ensino e das politicas
publicas para a educagdo no trabalho docente’’. Tais estudos apontam para a
necessidade de mudancgas reais nos sistemas educativos. No entanto, mostram,
também, que as mudangas nem sempre sao provocadas pelas reformas ou politicas
publicas, pois, em muitos casos, exigem a implementacdo imediata de novas
praticas ou inovagdes, assim como o abandono de antigas rotinas, e podem ter
como conseqliéncia a desvalorizagdo dos objetivos iniciais propostos por tedricos
e/ou legisladores, por parte dos docentes, que as entendem como meros
procedimentos burocraticos formais, conduzindo as reformas ao fracasso

(CHACOROSKI, 2006).

** Trabalhos pautados em experiéncias no Brasil, Portugal ¢ América Latina por KRAWCZYK, 2003; BUENO,
2004; FERRETI; ZIBAS; TARTUCE, 2004; ANTUNES, 2005; ZIBAS, 20052, 2005b; HADDAD, 2006.

> Trabalhos realizados por MAUES, 2003; SILVA JUNIOR, 2003; SILVA JUNIOR; SGUISSARDI, 2005; ANPED,
2005; NUNES; ALBUQUERQUE, 2006; EVANGELISTA; SHIROMA, 2007; SCHEIBE; DULRI, 2006;
ZILBOVICIUS, 2007.

*% Estudos desenvolvidos por CAVALIERE, 2003; PAULILO, 2004; MACIEL; SHIGUNOV NETO, 2006.
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Penso que esse ¢ um aspecto importante a ser considerado no que tange ao estudo da
inova¢ao na educagdo, uma vez que, em muitas circunstancias, a mesma ¢ confundida com a
implementagao de politicas e/ou reformas. No entanto, penso ser fundamental ressaltar que se
constitui dever do Estado definir diretrizes para a educacdo — desde que essas sejam
construidas de forma democratica e participativa — a fim de favorecer ao desenvolvimento da
sociedade e, consequentemente, do pais. Nesse sentido, o grande impasse esta em identificar

“a servigco de quem” estas diretrizes estdo sendo construidas/implementadas.

o estudo de experiéncias educativas inovadoras: 34 (trinta e quatro — 25%)
artigos foram encontrados, evidenciando centralidade no estudo de diferentes
experiéncias educativas, as quais foram consideradas inovadoras. Nesse sentido,
percebi que os trabalhos™ foram elaborados em fungdo de trés eixos: outras
formas de organizacdo da escola; inovagdo na avaliagdo e outros modelos de
ensino. Entre eles, destaco: experiéncias na educagao infantil — reflexdes a partir
de Bakhtin’’; a interdisciplinaridade®; a escola ciclada e/ou a progressao
parcial®'; a Educacio Fisica enquanto elemento para constru¢do de outros
modelos de organizagdo escolar®®; e a avaliagio enquanto propulsora de mudancas
na pratica docente (REZENDE; DALBEN, 2004; WEBER, 2007). Considero
importante ressaltar o trabalho de Dal Ri e Vieitez (2004), o qual se refere a
educacdo no MST — Movimento dos Sem-Terra, abordando a estrutura, os
processos escolares, bem como as fung¢des da escola nesse contexto social,
ampliando o estudo para a dimensdo do contexto escolar da sociedade em geral.
Saliento, também, o trabalho de Araujo (2005), que tem o propdsito de descrever
e compreender uma experiéncia alternativa e inovadora de educag¢do do e no
campo, ocorrida em uma instituicdo da rede de Escolas Familias Agricolas (EFA)
— no extremo oeste do Estado da Bahia. Segundo Arroyo (2006), grande parte
dos avangos da escola na dire¢do da humanizagao e dos direitos, se d4 a partir das
experiéncias de educacdo nos movimentos sociais, que mantém outra logica de

organizacdo escolar, vislumbrando a construgdo da cidadania. Contreras

7 Estudos de FARIAS, 2003; LOPES, 2004; MAUES, 2005; CHACOROSKI, 2006.

% Considero importante registrar que, em muitos desses artigos, nao foi abordado com clareza a concepgao de
inovagdo que os sustentou.

%% Estudos realizados por KRAMER, 2004; KISHIMOTO; SANTOS; BASILIO, 2007; MOTTA, 2007.

% CAPONERO, 2006.

' JACOMINI, 2004; KRUG, 2006.

62 CORREIA, 2005; FERNANDES, 2005; GUEDES; DEPIERI, 2006.
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Domingo, ao discorrer sobre as possibilidades de uma “outra escola”, sustentada

por “outra logica” salienta que

Ha outras escolas, que sdo um modelo a seguir porque ndo sdo um modelo, mas
sim uma inspiracdo para buscar a criagdo de outras formas de educacdo que
amplie a imaginacao criadora, para sairmos do circulo vicioso da critica, ao passo
que s6 se encontra energia negativa como oposi¢do reativa. Ao ensinar outros
espagos, tempos, relagdes, o saber e formas de experiéncias, aparecem outras
sensibilidades, como também novos problemas e circunstancias que requerem
pensar de novo o que queremos da infancia, nossa relagdo com ela, [...], a
sociedade e o mundo, ¢ nossa presenga nele (2004, p.9, grifo do autor).

Acredito que o estudo de experiéncias positivas de educagdo tém contribuido
fortemente para o avango da organizacdo escolar, vislumbrando a democratizacdo da
educacdo, bem como a construcdo de outras logicas que venham a sustentar o trabalho
docente, favorecendo a transi¢do paradigmatica necessaria, ao se almejar uma escola e uma

sociedade mais humanizada.

e estudo de movimentos e/ou autores que propoem a inovagdo na educagdo: da
totalidade dos trabalhos encontrados, 5 (cinco — 3,67%) tém a centralidade no
estudo de movimentos ocorridos ao longo da historia e/ou das teorias de autores-
pesquisadores, que propdem avangos e transformacdes na pratica docente. Sao
eles: o estudo do espirito de inovacdo que se construiu a partir da Semana da Arte
Moderna, ocorrida em 1922 (LEITE; PANAZZI, 2005); o movimento da Reforma
Protestante do século XVI e as concepgdes educacionais de Lutero (BARBOSA,
2007); as contribuigdes da producdo foucautiana para a transformagdo da
educagao (J ODAR; GOMES, 2004; GALLO, 2004); e a contribui¢do de Vygotsky

para as praticas educativas inovadoras em arte (TELLES, 2005).

e 0 método como instrumento de inovacdo: mesmo tendo encontrado somente 2
(dois — 1,47%) trabalhos sob essa perspectiva, considero importante salienta-los
devido a sua relevancia. No artigo “La etnografia ataca de nuevo a retorica y
realidad de la innocacion pedagogica en las organizaciones escolares”, Seron
(2006) aborda o potencial da etnografia para a investiga¢dao das distancias entre a
retérica e a realidade em matéria educativa, propondo o repensar da organizagao
escolar. Enquanto que Fontes (2004, p.11) tem, em seu trabalho, o objetivo de
“refletir sobre a importancia do método narrativo e da escuta pedagogica para a
constru¢do de discursos alternativos a fala hegemonica na educagdo, mediante

uma atuacdo docente que investigue sua propria pratica”. Os dois trabalhos visam
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a transformacao das concepcdes hegemonicas na educagdo, a partir da utilizacao

de diferentes metodologias investigativas no e do trabalho docente.

e inovagdo enquanto ruptura paradigmdtica, numa perspectiva emancipatoria.:
constatei que os autores dos 28 (vinte e oito — 20,58%) artigos que abordaram a
inovacao enquanto ruptura paradigmatica, numa perspectiva emancipatéria, foram
motivados por fendmenos de diferentes naturezas, desenvolvendo estudos
significativos, 0s quais organizei nos seguintes €ixos: a inovacao curricular e
resisténcias possiveis - ruptura com os paradigmas de reprodugdo ou regulacio®;
a concep¢do de inovacdo dos professores e as bases epistemoldgicas que as
sustentam®; as praticas pedagégicas que estimulam a reconfiguragdo de saberes
relacionados com o ensinar e o aprender — envolvendo rupturas paradigméticas“;
a formagao (inicial ou continuada) dos professores, enquanto forma de construcao
da profissionalidade®; as politicas publicas de educacio®’; a visdo do aluno sobre
inovacdo na educacdo®; os projetos de ensino (ou de agdo diddtica) e seu
potencial inovador da sala de aula®; estudos de caso e experiéncias inovadoras,
que evidenciaram uma perspectiva de ruptura paradigmética e tinham como
pressuposto central a emancipagio’’; e a articulagdo da teoria e da pratica’’.
Dentre estes 28 (vinte e oito) estudos, constatei que 21 (vinte e um) referem-se a
investigacdo de fendmenos relacionados a Educagdo Superior — cursos de
formagdo de professores, relacionando-se, indiretamente, a Educacdo Basica;
enquanto que somente 4 (quatro) artigos estdo voltados diretamente para a
pesquisa na Educacdo Basica; e 3 (trés) abordam a inovagdo sem se referir a um
nivel especifico de ensino. Sendo assim, 75% dos artigos por mim identificados
nessa dimensdo, desenvolveram estudos da inovacdao entendida como ruptura
paradigmatica, numa perspectiva emancipatéria, voltam-se para a Educagdo

Superior, sem deixar de tensionar sua relagdo com a Educagao Basica. Constatei,
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também, que a grande maioria dos autores desses artigos, sustentaram seus
estudos, prioritariamente, em Sousa Santos. No entanto, considero importante
salientar que, para Albuquerque (2007), a inovagao ¢ entendida como técnica, por
identifica-la mais presente no campo da producao e da administracdo. A autora
utiliza o termo mudang¢a como ruptura mais radical (no sentido de raiz) com o
sistema educacional vigente (ABUQUERQUE, 2007). Creio que essas diferengas
conceituais precisam ser levadas em consideragdo quando se pretende realizar um

estudo mais detalhado sobre a inovacao na educagao.

Nesse sentido, considerei ser oportuno dar continuidade a esses estudos, buscando

entender a trajetoria historica da educagdo no Brasil. E o que socializo a seguir.
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5 TENDENCIAS E REPERCUSSOES DAS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL -
INOVACOES EDUCACIONAIS?

Os poderosos podem matar uma, duas ou
até trés rosas, mas jamais poderdo

deter a primavera.

(Che Guevara)

Somos seres historicos e, assim, constituidos de trajetérias as mais diversas. Contudo,
as marcas que nossas experiéncias, estudos, vivéncias, relacionamentos vao forjando em
nossos imaginarios e agdes, nem sempre ficam claras e perceptiveis — por aqueles com quem
convivemos € por ndés mesmos. Assim, em grande parte das vezes, vamos vivendo sem
compreender muito bem os motivos que nos levam a pensar e agir de uma ou outra forma. Por
essas razdes, considerei’” importante conhecer melhor as concepgdes que prevaleceram ao

longo da trajetoria historica da educagao no Brasil. Conforme Saviani (2007),

[...]Jconsiderando-se a inerente historicidade do fendmeno educativo, o conhecimento
desse fendmeno em seu desenvolvimento historico-objetivo fornece elementos da
maior relevancia ndo apenas para entender a educagdo, mas também para realiza-la
praticamente” (p.21).

Sendo assim, e por esse estudo tratar da inovagdo na educagdo, cabe, a meu ver,
esfor¢car-me para identificar e compreender os movimentos de ruptura paradigmatica
vivenciados no cenario historico de constru¢do das ideias educacionais no pais. Acredito que
esse olhar ampliado, imbricado e tensionado aos diferentes momentos politicos, sociais e
econdmicos da sociedade brasileira em permanente constru¢do, contribuiram profundamente
para a analise dos achados dessa investigagdo, pois “como poderia compreender os
movimentos educacionais — e¢ até mesmo, as inovagdes na educagdo — sem considerar as
condicdes em que se desenvolveram, as concepgdes e intencionalidades das ideias
pedagodgicas” que os constituiram, em diferentes momentos historicos, carregados, também,
de concepcdes e intencionalidades? Como poderia compreender a educacdo, no contexto da
contemporaneidade, sem compreendé-la ao longo da historica, que a constitui”?

A estreita relagdo entre as ideias educacionais e os diferentes momentos historicos da

humanidade se evidencia em ag¢des concretas ao longo dos tempos. Sendo assim,

> Considero importante citar que tive esse entendimento a partir da sugestio da Prof’. Dr*. Beatriz Ficher,

componente da Banca de Qualificagdao do Projeto de Tese.

Tomo emprestado o termo “ideias pedagogicas”, utilizado por Saviani (2007), uma vez que fundamentei
meus estudos referentes a compreensao historica da educacdo no Brasil, principalmente nas pesquisas do
referido autor.
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[...] o entendimento de como as ideias se encarnam na pratica pedagogica assumindo
uma forma especifica que decorre do embate entre as ideias propriamente ditas e as
condigdes particulares de sua implementacdo, como se evidencia na forma assumida
pelas ideias religiosas na pratica pedagogica dos jesuitas nas condi¢des coloniais; na
metamorfose que sofreram as ideias iluministas na pratica das aulas régias; ou no
modo como os ideais liberais foram traduzidos na organizagdo escolar republicana,
ajuda a tomar consciéncia da maneira como se articulam na pratica pedagogica
cotidiana as ideias educacionais que circulam em nosso meio. Com isso criam-se as
condi¢des para introduzir maior coeréncia e consisténcia na acdo educativa
(SAVIANE, 2001, p.21-22).

Com o proposito de investigar as inovacgdes na educacdo, imbricadas aos contextos
histéricos que as movem e constituem trago, a seguir, um breve historico das ideias
pedagégicas no Brasil, utilizando-me dos periodos’” e respectivas nomenclaturas organizados

por Saviani (2007):

e 1° Periodo (1549 — 1759): Monopdlio da vertente religiosa da pedagogia
tradicional;

e 2° Periodo (1759 — 1932): Coexisténcia entre as vertentes religiosa e leiga da
pedagogia tradicional;

e 3°Periodo (1932 — 1969): Predominancia da pedagogia nova;

e 4°Periodo (1969 — 2001): Configuracao da concepcao pedagodgica produtivista.

Este breve ensaio me possibilitou identificar alguns dos movimentos rupturantes das
concepgdes pedagogicas no Brasil e suas repercussdes ao longo da historia, bem como

perceber sua presenca viva, em muitas praticas educacionais atuais.

5.1 1° PERIODO (1549-1759): MONOPOLIO DA VERTENTE RELIGIOSA DA
PEDAGOGIA TRADICIONAL

Com a chegada dos portugueses no Brasil, no ano de 1500, o pais passou a sofrer a
influéncia da chamada civilizagdo ocidental e crista. Iniciou-se, assim, um doloroso processo
de profundas mudangas nos modelos culturais dos - até entdo - habitantes do territorio

(atualmente) brasileiro.

™0 autor salienta que essa ¢ uma das maneiras de organizagio das “ideias pedagogicas no Brasil”, ao serem
periodizadas. Esses periodos foram organizados por meio da pesquisa realizada por Saviani e seus
colaboradores, de agosto de 1996 a julho de 1998 (primeira fase) e agosto de 1998 a julho de 2000 (2* fase).
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Em 1549 foi instituido um Governo Geral, tendo Tomé de Sousa como seu primeiro
governador, o qual chegou as terras brasileiras no mesmo ano e trazendo consigo os primeiros
jesuitas’®, com a missdo de converter os povos que aqui habitavam, a fé catolica.

Para cumprir com tal missao,

[...] os jesuitas criaram escolas e instituiram colégios e semindrios que foram
espalhando-se pelas diversas regides do territorio. Por essa razdo considera-se que a
histéria da educagdo brasileira se inicia em 1549 com a chegada desse primeiro
grupo de jesuitas” (SAVIANI, 2007, p.26).

Segundo Freitag (1986),

Os colégios e seminarios dos jesuitas foram desde o inicio da colonizag@o os centros
de divulgacao e inculcagdo do cristianismo e da cultura europeia, ou seja, da
ideologia dos colonizadores. Declaradamente sua fungdo consistia em subjugar
pacificamente a populacdo indigena e tornar docil a populagio escrava (p.47-48).

No entanto, é importante ressaltar, que as popula¢des indigenas’®, nativas do
territério (atualmente) brasileiro, antes da chegada dos portugueses, viviam em uma
organizacdo social e cultural proprias, sendo que “a educagdo também se fazia presente”
(SAVIANI, 2007, p.36). Com a chegada dos portugueses, esta cultura foi desconsiderada e o
processo de colonizagdo abarcou, de forma articulada e dialética, trés momentos

diferenciados:

[...] a posse ¢ a explorag@o da terra subjugando os seus habitantes (os incolas); a
educagdo enquanto aculturagdo, isto é, a inculcacdo nos colonizados das praticas,
técnicas, simbolos ¢ valores proprios dos colonizadores; e a catequese entendida
como a difusdo ¢ conversdo dos colonizados a religido dos colonizadores
(SAVIANI, 2007, p.29).

Nesse sentido podemos pensar que as ideias pedagogicas no Brasil, postuladas a
partir das intervencdes portuguesas, foram caracterizadas por fortes tracos autoritarios e
colonizadores, distanciados da constru¢ao de conhecimentos emancipatorios e/ou autdonomos.

Para Sousa Santos (2005)

[...] no projeto da modernidade, podemos distinguir duas formas de conhecimento: o
conhecimento-regulacdo cujo ponto de ignorancia se designa por caos e cujo ponto
de saber se designa por ordem e o conhecimento-emancipacdo cujo ponto de
ignorancia se designa por colonialismo e cujo ponto de saber se designa por
solidariedade (p.29).

> Quatro padres, e dois irmios chefiados por Manuel da Nobrega.
7 Tomo como referéncia a organizagdo social dos Tupinamba, uma vez que, segundo Saviani (2007), a mesma
era representativa das populagdes indigenas do Brasil, na época.
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As afirmativas do autor me levaram a pensar que, no periodo de colonizagdo do
Brasil, fez-se presente o conhecimento-regulagdo como finalidade da educagdo. Nesse
sentido, identifico a intencionalidade dos colonizadores — ao desenvolverem seus planos
educativos, em relagdo aos colonizados — em destruir/romper bruscamente, por meio da
dominagdo, os modelos culturais e sociais dos habitantes do territorio explorado.

Podemos, entdo, afirmar que esse foi um movimento rupturante e, assim, inovador?
Talvez afirméssemos que sim, uma vez que, frente a cultura indigena, houve a
intencionalidade, por parte dos colonizadores, de constru¢do de uma nova maneira de pensar e
organizar a vida, no que se refere a educagao, aos valores, a cultura e as tradi¢des. No entanto,
essas proposi¢des ndo se caracterizam como elementos emancipatorios, mas como imposi¢ao
autoritaria e de regulagdo, na direcdo da domesticacao (FREIRE, 2000). Essas concepgdes sao
contrarias ao conceito e concep¢ao do qual tenho me utilizado para discutir a inovagao —
caracterizada por movimentos de ruptura’’, com motivagdes emancipatorias. Assim, nio
considero os movimentos colonizadores como inovagdes educacionais.

As diretrizes da organizacdo didatica e das concepgdes que fundamentaram as acgdes
pedagégicas dos jesuitas tiveram inicio com Inacio de Loyola’™™, em 1552, por meio da
elaboracdo das constituigdes jesuitas, que definiam rigidamente as atividades dos agentes
ligados ao ensino. Essas serviram de orientagdo para a elaboragcdo do Ratio Studiorum, que
tinha por objetivo complementar e especificar as constituicoes em um pormenorizado plano
de estudos, obtendo sua versdo definitiva em 1599.

Segundo Saviani (2007),

O Plano foi constituido por um conjunto de regras cobrindo todas as atividades dos
agentes diretamente ligados ao ensino. Comecava pelas regras do provincial,
passava pelas do reitor, do prefeito de estudos, dos professores de modo geral e de
cada matéria de ensino, chegava as regras da prova escrita, da distribui¢do de
prémios, do bedel, dos alunos e concluia com as regras das diversas academias

(p.595).

77 Para Kuhn (2011, p.211) “quando a comunidade cientifica repudia um antigo paradigma, renuncia
simultaneamente a maioria dos livros e artigos que o corporificam, deixando de considera-los como objeto
adequado ao escrutinio cientifico”. E importante salientar que a ruptura ndo se d4 de imediato, mas se
constitui em um processo de descontinuidade de conceitos, concepgdes e epistemologias.

™ Inacio de Loyola escreveu as constituigdes jesuitas, que deram origem a uma organizagio rigidamente
disciplinada, enfatizando a absoluta abnegacao e a obediéncia ao Papa e aos superiores hierarquicos (perinde
ac cadaver, "disciplinado como um cadaver", nas palavras de Inacio). O seu grande principio tornou-se o
lema dos jesuitas: "Ad maiorem Dei gloriam" ("a maior gléria de Deus"). Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Companhia_de_Jesus>. Acesso em: 28 dez. 2010.
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Com um carater universalista e elitista, o Ratio Studiorum ou, conforme também
denominado, o Plano de Estudos da Companhia de Jesus, desempenhou um papel
significativo frente ao desenvolvimento da educacao moderna, pautando a organizagdo e as
atividades dos inumeros colégios fundados e dirigidos pela Companhia de Jesus. Suas ideias
pedagbgicas “correspondem ao que passou a ser conhecido na modernidade como pedagogia
tradicional” (SAVIANI, 2007, p.58). Seus fundamentos, portanto, aparecem presentes nas
praticas docentes atuais, nos mais variados contextos educativos.

E importante salientar que, nas entrelinhas dos movimentos jesuiticos, se fazia
presente a intencionalidade de defender a hegemonia catélica contra a expansdo da Reforma
protestante. “[...] Para isso, procuraram [os jesuitas] compatibilizar a lideranga catdlica com as
exigéncias dos novos tempos, apoiando-se firmemente na heranca classico-medieval”
(SAVIANI, 2007, p.59). Assim, os jesuitas se utilizaram dos classicos da antiguidade para
promover a instru¢do crista, em lugar da literatura contemporanea da época — impregnada de
anticatolicismo — defendendo a “pedagogia ativa”, o que lhes conferia um carater de
superacdo das praticas educativas medievais em dire¢do a pedagogia moderna, com a
emergéncia de um homem — cristdo — ativo, que traduzisse em agdes a fé que professava, ndo
bastando orar e meditar (SAVIANI, 2007).

Com base nesses breves recortes da historia, podemos afirmar que o sistema
educacional do Brasil-Colonia cumpriu com diferentes funcdes, voltadas aos interesses da
coroa portuguesa (FREITAG, 1986), bem como da propria igreja catdlica romana,
manifestando-se por meio de pedagogias que assumiam ‘“novas roupagens”, porém,
conservando em si antigas concepgdes. As orientagdes educacionais jesuiticas predominaram
no ensino brasileiro por, aproximadamente, dois séculos, quando os jesuitas foram expulsos
de Portugal e de suas coldonias’’, em 1759.

No entanto, os modelos educativos forjados nesse periodo da historia, ndo foram
substituidos “como um passe de magica”, uma vez que 0s movimentos rupturantes se
manifestam e se concretizam por meio da transicdo paradigmatica. Sendo assim, as
concepgdes e diretrizes educativas dos jesuitas coexistiram — e, em alguns casos, ainda

coexistem - com novas formas e novas concepgoes de educacao. E o que trago a seguir.

" A expulsdo dos jesuitas se deu devido a uma série de fatores inter-relacionados, tais como os conflitos de
carater economico originados pela forma de gerenciamento dos seus bens materiais, em consonancia com as
regras capitalistas em ascensdo; por questdes de ordem filosofica, no que se refere a escravidao dos
africanos e utilizacao pacifica da mao de obra indigena; pela questdo politica, por se indisporem com as
Coroas de Portugal e Espanha, quando da aboli¢do do Tratado de Tordesilhas, dividindo as coldnias da
América de acordo com o dominio efetivo dos territorios (SAVIANE, 2007).
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5.2 2° PERIODO (1759-1932): COEXISTENCIA ENTRE AS VERTENTES RELIGIOSA E
LEIGA DA PEDAGOGIA TRADICIONAL

Conforme Sousa Santos (2005), ao longo da Idade Média duas formas de
conhecimento eram reconhecidos: o conhecimento religioso ¢ o do senso-comum, este
fortemente relacionado aos fazeres do cotidiano. No entanto, ja no inicio do século XVI, um
profundo e doloroso® processo de ruptura paradigmatica se iniciou, provocando a lenta e
irreversivel mudanga conceitual frente a existéncia humana. S3do as primeiras manifestagdes
do periodo conhecido como modernidade, o qual, segundo o pesquisador, busca romper com
tudo o que ¢ subjetivo, provocando a humanidade no sentido de dominar a natureza pela
ciéncia, que deveria possibilitar sua compreensao, por meio da razao.

Em consonancia com esse processo, entre os séculos XVI e XVIII assistiu-se, na
Europa, “a emergéncia e a estruturagdo de uma nova forma de educacgdo destinada a ser a
forma dominante em seguida: a escolarizagdo” (TARDIF; LESSARD, 2005, p.57).

A emergéncia dessas concepgdes frente a compreensao do mundo natural, imbricadas
as tendéncias educacionais manifestadas na Europa provocaram, no ano de 1759%' a
proposi¢ao de uma nova ideologia educacional, em contraposi¢do a ideologia e concepgoes
até entdo difundidas pelos jesuitas.

Com o fechamento dos colégios por eles criados e sua expulsdao de Portugal e de suas
colonias — incluindo o Brasil — foi instituida, em 1759, a reforma dos estudos menores, isto &,
dos estudos primario e secundario. A reforma criava “disposi¢des relativas ao diretor de
estudos e aos professores de gramatica latina, de grego e de retorica” (SAVIANI, 2007, p.82),
privilegiando os estudos das chamadas humanidades e, assim, o ensino correspondente ao
nivel secundério. O ensino das primeiras letras que compunham a parte inicial dos estudos
menores - 0 nivel primario — foram incluidos na segunda fase da reforma, regulada em lei em

1772.

% Sousa Santos (2005) aborda como doloroso processo de ruptura, salientando as (des)umanidades ocorridas
na época, aqueles que ousavam ir contra os dogmas da igreja. Cita como exemplo a inquisig¢do, a qual
mantinha de forma cativa, os pensamentos e descobertas, da maior parte da populacao.

81 Nesse periodo, “sobre a base da reforma urbana de Lisboa implantava-se o regime do “despotismo
esclarecido”, doutrina cuja versdo portuguesa foi idealizada pelo préprio Pombal e que se manteve
dominante até¢ a revolucdo liberal de 1820” (SAVIANI, 2007, p.81). Nesse contexto historico, Pombal
apresentou os nove principios basicos do novo Estado por ele instituido que, entre outras defini¢des,
determinou o fechamento dos colégios jesuitas, em 28 de junho de 1759 — aproximadamente trés meses
antes da expulsdo dos jesuitas, ocorrida em 28 de junho do mesmo ano.
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A reforma de 1759 e as aulas régias, que compreendiam o estudo das humanidades,
mantinham a educacdo entregue a outras ordens religiosas aliadas ao governo lusitano, como
antes haviam sido aos jesuitas.

E importante lembrar que esses acontecimentos ocorreram inseridos em um contexto
de mudanca mais ampliada, de nova percepcdo e nova forma de explicar os fenomenos
naturais e sociais, com énfase na razdo, em oposi¢do as explicagdes pela fe.

Para realizarmos uma analise mais ampliada dessas mudancas ideoldgicas, refletidas
na educacdo, se faz necessario considerarmos o contexto historico em que as mesmas
aconteceram. O uso da razdo em oposi¢do as crengas e explicagdes pela fé, propunha uma
nova maneira de explicar o mundo. A base dessa explica¢do e entendimento, para a época,
foram, no meu entender, rupturantes, forjando um novo posicionamento frente a vida, que
acompanhava, no entanto, os interesses do capital e das elites. Nesse sentido, cabe relembrar
as palavras de Rios (2002a), quando pergunta: “O novo ¢ sempre bom?”. Eis aqui um desafio,
no sentido de percebermos as rupturas paradigmaticas propostas, sem vincula-las ao estigma
de “boas” ou “ruins”, mas, dando-nos o direito de compreendé-las, situando-as historica e
socialmente. O periodo aqui explorado trouxe avancos significativos para a ciéncia da
sociedade da época. Porém, ¢ importante ressaltar que a educagdo continuou sendo imposta
pelo Estado Portugués as suas coldnias e, o universo das ciéncias, em Portugal, ndo venceu a
fe.

Nesse contexto, no qual Portugal encontrava-se em fase de expansdo mercantil, o
sistema educacional continuava a servico de uma pequena parcela da populacdo — as elites da
Coroa Portuguesa e os filhos homens dos usuarios da terra. Mais uma vez, entdo, observamos
a educacdo enquanto ferramenta de dominagdo e exploragao.

Saliento que as ideias pedagogicas contidas nas reformas de 1759 e 1772* da
instrugio publica, incorporaram o ideério iluminista®, visando a modernizar Portugal, a fim
de coloca-lo no nivel do “Século das Luzes”, conforme ficou conhecido o século XVIII. “Isso
significava sintoniza-lo com o desenvolvimento da sociedade burguesa centrada no modo de
producdo capitalista, tendo como referéncia os paises mais avangados” (SAVIANI, 2007,

p.103). De acordo com Saviani (2007), significava, também, a énfase nas ideias de progresso

%2 Conhecidas como Reformas Pombianas

80 iluminismo é a saida do homem de um estado de menoridade que deve ser imputado a ele préprio.
Menoridade ¢ a incapacidade de servir-se do proprio intelecto sem a guia de outro. Imputdvel a si proprios €
esta menoridade se a causa dela ndo depende de um defeito da inteligéncia, mas da falta de decisdo e da
coragem de servir-se do proprio intelecto sem ser guiado por outro. Sapere aude! Tenha a coragem de
servir-te da fua propria inteligéncia! — €, portanto, o lema do Iluminismo (KANT, 1784).
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e perfectibilidade humana, assim como a defesa do conhecimento racional como meio para a
superacao de preconceitos e ideologias tradicionais.

No entanto, o sistema das aulas régias, criadas pelas reformas anteriormente citadas,
pouco alterou a realidade educacional no Brasil, assim como nao se constituiu numa oferta de
educacdo popular, ficando restrita as elites locais.

Segundo Saviani (2007), as reformas “tinham como objetivo criar a escola util aos
fins do Estado em substituicdo aquela que servia aos interesses eclesiasticos” (SAVIANI,
2007, p.107), por esse motivo, uma das estratégias constituia-se em criar poucas escolas,
porém bem aparelhadas e voltadas para os setores estratégicos, antes de aumentar a
quantidade das mesmas.

As aulas régias foram estendendo-se pelo pais, mesmo enfrentando condicdes
precarias de funcionamento, saldrios reduzidos e frequentes atrasos no pagamento dos
professores. Ao rei cabia a criagdo das aulas isoladas®™ e a nomeagio dos professores, que
levavam quase um ano para receberem seus ordenados, arcando com sua manutengao.

O sistema das Aulas Régias no Brasil permaneceu praticamente inalterado na virada
do século XVIII para o seguinte, estendendo-se ainda durante o primeiro reinado.

Com a proclamagdo da independéncia do Brasil, em 1822, o imperador destacou a
necessidade de criagdo de uma legislacdo especial para a instrugdo publica, isto €, a
organizacao de um sistema de escolas publicas, a ser implantado em todo o territdrio nacional.
Apos varios debates, foi aceita a proposta de organiza¢ao do ensino publico em trés graus, que
objetivavam, respectivamente, a instru¢do comum, tendo como objeto a verdade e
conhecimentos uteis a todos os homens; estudos basicos referentes a todas as profissoes; e a
educagdo cientifica, destinada a elite dirigente do pais. Manifestava-se, nas entrelinhas do
projeto, uma ideologia excludente.

No entanto, apesar de amplamente aceito, o projeto ndao foi implementado, assim como
a criagdo de universidades, também aceito pelas elites governantes. A unica definicao
referente a educacdo, na época, a qual ficou registrada em lei — a Constituicao do Império do
Brasil - foi a de que “a instru¢do primdria seria gratuita a todos os cidaddos”. Essa definicao

estava em sintonia com as normas modernas adotadas em diferentes paises.

8 «As aulas régias eram sinénimos de escolas, [...] funcionando, em regra, na casa dos professores. [...]. Eram
aulas avulsas, portanto, as alunos podiam frequentar uma ou outras indiferentemente, pois, além de avulsas,
eram isoladas, isto ¢, sem articulagdo entre si” (SAVIANI, 2007, p.108).
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Em outubro de 1827 foi aprovada a primeira lei de educacdo do Brasil, trazendo

diretrizes que,

Saviani,

posteriormente, orientaram o modelo curricular da escola primaria. Segundo

O modesto documento legal aprovado pelo Parlamento brasileiro contemplava os
elementos que vieram a ser consagrados como o contetido curricular fundamental da
escola primaria: leitura, escrita, gramatica da lingua nacional, as quatro operagdes de
aritmética, nog¢des de geometria, ainda que tenham ficado de fora as nogdes
elementares de ciéncias da sociedade (historia e geografia) (SAVIANI, 2007, p.126).

Cabe salientar, também, que a referida lei obrigava a adocdo do método muituo,

também denominado de monitoral ou lancasteriano, o qual preconizava o aproveitamento dos

alunos mais adiantados como auxiliares do professor, uma vez que as classes eram numerosas,

a fim de atender a necessidade que se apresentava no cenario da modernidade: instruir muitas

pessoas a0 mesmo tempo e com um baixo custo. O método estava pautado na memorizagao e

na disciplina e visava a garantir a efetivacao das necessidades internas da sociedade moderna.

Segundo Tardif e Lessard® (2005), esse modelo educacional apresentava algumas

caracteristicas,

que se mantém em vigor até a atualidade, tais como:

Repousava sobre certo numero de dispositivos institucionais a0 mesmo tempo
espaciais e temporais, delimitando um espago social autdnomo;

As relagdes escolares ocorriam em um novo sistema de praticas: a pedagogia
escolar (exercicios, memorizagdo, repeticao, correcdes € recompensas, exames,
deveres, entre outros);
O novo sistema de praticas definia diversas atitudes e comportamentos sociais
que se tornaram, em seguida, tipicamente escolares — posturas e atividades
corporais regulamentadas, controle de presenca e dos movimentos, controle do
tempo, vigilancia dos alunos pelo mestre, obediéncia;

A escola passou a utilizar diferentes instrumentos que tornaram o discurso
escolar em um discurso escrito e por escrever-se;
A escola passou a requerer a presenca dos docentes € uma fungao central —
ensinar a mesma coisa, a0 mesmo tempo, da mesma maneira, a um grupo de

alunos;
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Essas caracteristicas foram organizadas por Tardif e Lessard (2005), com base nas pesquisas de outros

pesquisadores, tais como Chartier et al. (1976), Compére, (1997), Gauthier (1993), Novoa (1987) e Vicent

(1980, 1997).
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e Os docentes deveriam agir com profundidade sobre os alunos, a fim de

socializa-los, moraliza-los e instrui-los.

Percebe-se, entdo, que esses pressupostos permeiam as diretrizes educacionais da
atualidade, mesmo apo6s terem se passado cerca de dois séculos. Eis ai mais um elemento que
me motiva a pesquisar a inovagdo na educagdo — acredito que a compreensao das motivagoes
que levam os docentes a inovarem seus fazeres pedagogicos ¢ potencialmente desafiadora e
instigante de novas praticas e novos cendrios educativos, também provocadores de rupturas na
forma de pensar e fazer educagio!

Retomando os processos de organizacdo do sistema educacional brasileiro,
deparamo-nos com a promulgacdo de diferentes leis e reformas de ensino, tais como a Lei das
Escolas das Primeiras Letras (1772); a Reforma Couto Ferraz®® (1854); ¢ a Reforma Ledncio
de Carvalho® (1879). Essas leis e reformas, além das diretrizes de ordem administrativa,
sinalizavam questdes didatico-pedagdgicas: a Lei das Escolas das Primeiras Letras trazia a
obrigatoriedade do método do ensino mutuo; a Reforma Couto Ferraz, propunha o método
simultineo®; ¢ a Reforma Ledncio de Carvalho preconizava o método do ensino intuitivo®™,
conhecido como li¢oes de coisas e concebido com o intuito de resolver o problema da
ineficiéncia do ensino diante de sua inadequagdo as exigéncias sociais decorrentes da
revolucdo industrial do final do século XVIII até meados do século XIX (SAVIANI, 2007).

Acompanhando o cenario historico-social e econdmico do pais, nas Ultimas décadas
do século XIX”, a educacdo passou a ser percebida como pega fundamental frente ao
processo de substituicdo da mao-de-obra escrava pelo trabalho livre, no sentido de formar o
“novo tipo de trabalhador [...] evitando-se eventuais prejuizos aos proprietarios de terras e de

escravos que dominavam a economia do pais” (SAVIANI, 2007, p.159).

% A Reforma Couto Ferraz, entre outros assuntos, trata da questdo da inspegdo escolar, da regulagio das
escolas particulares, do regime disciplinar dos professores e diretores de escola, dos professores adjuntos das
escolas primarias (SAVIANI, 2007).

87 A Reforma Ledncio de Carvalho reformulou o ensino primério, secundério e superior. A mesma versa sobre
a abrangéncia de liberdade para manter os trés niveis de ensino, determinando as condi¢des de higiene e
moralidade necessarias. Define, entre outros aspectos, a criagcdo de cursos de alfabetizacdo de adultos e de
escolas Normais, fundagdo de bibliotecas e museus pedagodgicos e de bibliotecas populares, a criagdo de
escolas profissionais e de ensino de artes e oficios (SAVIANI, 2007).

% Visa atender um grande niimero de alunos separados em subgrupos conforme o grau de desenvolvimento.
Segundo esse método, cada professor deveria atender a trés classes. Foi criado e sistematizado por Sdo Jodo
Batista de La Salle (1651-1719), que suavizou a disciplina escolar da sua época, proibindo os castigos fisicos
(METODO SIMULTANEO, 2002).

% No método intuitivo “o ensino deve partir de uma percepcio sensivel. O principio da intui¢do exige o
oferecimento de dados sensiveis a observagdo e a percepcdo do aluno. Desenvolvem-se, entdo, todos os
processos de ilustragdo com objetos, animais ou suas figuras” (REIS FILHO, 1995).

% Vale lembrar que esse periodo antecedeu a aboli¢io da escravatura no Brasil, decretada em 13 de maio de
1888.
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E importante lembrar que as concepg¢des difundidas pelos jesuitas, tanto no inicio da
coloniza¢do do Brasil, assim como nos anos que antecederam a sua expulsdo, ndo deixaram
de permear as instituigdes e concepgdes educacionais ao longo dos séculos seguintes. Sendo

assim, as ideias pedagogicas religiosas hegemonicas até meados do século X VII,

[...] v@o, no século XVIII, defrontar-se ¢, em larga escala, mesclar-se com as ideias
leigas. O Brasil independente, organizado politicamente na forma de Império, sera
palco da mescla entre as ideias pedagdgicas catdlicas e leigas no século XIX. A
instalag@o do regime republicano, no final do século XIX, fard a balanca pender para
as ideias leigas. Essas assumirdo, a partir da década de 1930, a forma do ideario
renovador que encontrara resisténcia no ideario catélico que, progressivamente, ird
absorver os métodos novos sem, porém, abrir mao da doutrina tradicional
(SAVIANI, 2007, p.443).

E sobre essa nova realidade que trataremos a seguir.

5.3 3° PERIODO (1932 — 1969): PREDOMINANCIA DA PEDAGOGIA NOVA

No periodo de 1930 a 1945 configuravam-se mudancgas estruturais na economia
brasileira, em decorréncia da crise mundial. A crise cafeeira, o aumento ilimitado da divida
externa, o modelo de substituicdo das importacdes, entre outros fatores, contribuiram para o

fortalecimento da produg¢ao industrial no Brasil.

O Estado, procurando ir ao encontro dos interesses e das necessidades das empresas
privadas, se propde a assumir o treinamento das for¢as de trabalho de que elas
necessitam. Essa medida politica ¢ tomada no interesse do desenvolvimento das
forgas produtivas [...] mas beneficiando diretamente os diferentes setores privados
da industria (FREITAG, 1986, p.53).

Evidencia-se, entdo, a tomada de consciéncia por parte da sociedade politica, da
importancia estratégica da educagdo no sentido de assegurar e consolidar as mudancas
estruturais ocorridas no setor econdmico, politico e social. Nessa perspectiva, o Estado
assume maior controle das instituicdes de ensino (inclusive das escolas confessionais) e
implanta a obrigatoriedade do ensino primario, atendendo as demandas que emergem dos
setores privados da industria.

Em meio ao processo de reordenacao politica resultante da Revolugao de 1930 e em
oposicdo a perspectiva da educacdo enquanto reafirmacdo do autoritarismo evidenciado pelos
governos, emerge — ja germinado na década de 1920 — o movimento denominado de “Escola
Nova”, ou “Educacao Nova”. O ideario da Escola Nova contrapds a educacao tradicional,
representada dominantemente pelos catdlicos, e chamou a atengdo sobre a realidade integral

das pessoas, suas aspiracdes e o valor relativo dos fatos. Sendo assim, em oposi¢cdo a
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concepgdo tradicional, que servia aos interesses de classes; a nova concepcao vem fundar-se
no ‘carater bioldgico’ que permite a cada individuo se educar, conforme ¢ de seu direito, de
acordo com suas proprias aptiddes naturais, independentemente das questdes de ordem
econdmica e social (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932).

Em 1932, foi langado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova®', o qual
consolidava a visdo de um segmento da elite intelectual brasileira que, embora com diferentes
posigoes ideolodgicas, vislumbrava a possibilidade de interferir na organizagdo da sociedade,
por meio da educagdo, propagando a ideia de que a reforma social pode ser realizada pela
acdo sobre o individuo que, por sua vez, age sobre si mesmo. O Manifesto tinha por objetivo
ter uma educacdo voltada para todos sem discriminagdo de classe social, em contraposicao a
realidade educacional presente no pais, uma vez que, até entdo, a oportunidade de acesso ¢ a
qualidade do ensino brasileiro se configuraram como privilégio de uma pequena classe
dominante, isto ¢, uma ‘“casta intelectualizada”; em detrimento de grande parcela da
populagdo, formada para atender a necessidade de mao de obra para o trabalho.

O Manifesto se tornou o marco do projeto de renovacdo educacional do pais, uma
vez que propunha que o Estado organizasse um plano geral de educagdo e lutava pela escola
unica, publica, laica, obrigatoria e gratuita. O modelo de escola proposto pelo documento se
opunha ao modelo hegemonico — tradicional - e preconizava que todas as criancas, dos 7 aos
15 anos, confiadas pelos pais a escola publica, tivessem uma educagdo comum, isto €, igual
para todos (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932).

O movimento foi alvo da critica acirrada da Igreja Catolica, que naquela conjuntura
era forte concorrente do Estado na expectativa de educar a populacao, e tinha sob seu controle
a propriedade e a orientagdo de parcela expressiva das escolas da rede privada (FREITAG,
1986; SAVIANI, 2007). A divulgacdo do Manifesto provocou o rompimento entre o grupo
dos renovadores e o grupo catélico.

No entanto, a década de 1930 e inicio da década de 1940 foram marcadas por varias
reformas”, que se caracterizaram pelo “aumento dos mecanimos de repressio e maior

restricdo aos direitos e garantias individuais” (SAVIANI, 2007, p.268). Segundo Saviani,

Do ponto de vista da concep¢ao, o conjunto das reformas tinha carater centralista,
fortemente burocratizado; dualista, separando o ensino secundario, destinado as

! O Manifesto foi redigido por Anténio Ferreira de Almeida Junior, Fernando de Azevedo, dentre 26
intelectuais, entre os quais Anisio Teixeira, Afranio Peixoto, Lourenco Filho, Roquette Pinto, Delgado de
Carvalho, Hermes Lima e Cecilia Meireles.

92 As reformas ocorreram em decorréncia da Constituicio do Estado Novo, imposta ao Brasil pelo Golpe de 10
de novembro de 1937.
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elites condutoras, do ensino profissional, destinado ao povo conduzido e concedendo
apenas ao ramo secundario a prerrogativa de acesso a qualquer carreira de nivel
superior; corporativista, pois vinculava estreitamente cada ramo ou tipo de ensino as
profissdes e oficios requeridos pela organizagdo social (SAVIANI, 2007, p.269).

As reformas foram marcadas, também, pela forte influéncia da lideranca catdlica’ na
formulacao da politica educacional, minimizando suas criticas em relacdo ao monopolio
estatal do ensino.

Assim, o periodo entre 1932 e 1947, no Brasil, foi caracterizado pela busca do
equilibrio entre a pedagogia tradicional — representada pelos catolicos e pelas elites dirigentes
do pais — e a pedagogia nova, representada pelos renovadores.

Esta relacdo foi pouco a pouco tensionada pelo novo cendrio que emergia, de
aceleracio e diversificacdo do processo de substitui¢io de importagdes’®. Com o fim das
facilidades ocasionadas pela II Guerra Mundial, o perfil politico e econdmico do Brasil foi
caracterizado pela existéncia contraditoria e conflitiva de uma tendéncia populista e de uma
tendéncia antipopulista, refletidas na politica educacional, que manteve suas discussoes
voltadas prioritariamente a LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e a
Campanha da Escola Publica (FREITAG, 1986). O texto definitivo da LDB s¢ foi sancionado
em 1961 e refletia as contradicdes e os conflitos da classe burguesa brasileira. Segundo

Freitag (1986)

[...] o sistema educacional, além de reproduzir globalmente a estrutura de classes,
aloca — dentro de cada uma delas — os individuos na estrutura ocupacional, nao a
base do que poderiam ser por suas aptiddes, mas a base do que sua condigdo de
classe lhes permitiu ser. Na distribuicdo das tarefas dentro dos respectivos niveis, as
classes alta e média ainda levam vantagem em relac@o a classe subalterna. Assim, os
ramos de estudo de maior prestigio e com maiores chances profissionais no mercado
de trabalho (medicina, engenharia, etc.) que exigem dedica¢do exclusiva ¢ ndo
permitem colateralmente o trabalho na fase de estudos, sdo quase de exclusivo
dominio das classes favorecidas. Estudos que concedem mero titulo, mas poucas
chances profissionais (ciéncias humanas, literatura, pedagogia, administra¢ao) sao
cursados por filhos de classe baixa (p.68).

Percebe-se, entdo, que a opcao por diferentes cursos em nivel médio e superior ndo
se constituia como uma livre op¢do, mas sim, uma imposicao de classe. Essa situacdo, entre

outros fatores, ocasionou forte descontentamento por parte dos estudantes e, em 1964, com a

% Em especial por Alceu Amoroso Lima. E importante salientar que as reformas educacionais traziam a marca
do pacto com a Igreja Catdlica ja estabelecido por Francisco Campos, no inicio da década de 1930, quando
Ministro da Educagdo e Saude Publica, introduzindo, “pela primeira vez na histoéria da Republica, o ensino
religioso nas escolas oficiais” (SAVIANI, 2007, p.196).

Esse processo foi reforcado e assegurado pela IT Guerra Mundial. As economias dos paises beligerantes
passaram a produzir material bélico e a limitar a produg¢do de bens de consumo para a exportagdo. Dessa
forma a industria nacional teve chances de desenvolver-se, sem a competicdo dos produtos estrangeiros.
Finda a Guerra, essa situagdo mudou fundamentalmente.

94
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tomada do poder pelos militares, tornou-se publica a preocupacdo do entdo Ministro da
Educacdo, Suplicy de Lacerda, de “[...] disciplinar o estudantado: ‘os estudantes devem
estudar e os professores ensinar’ (ndo fazer politica)” (FREITAG, 1986, p.83)”. Evidenciava-
se, entdo, a preocupagdo nao s6 com as reacdes € manifestagdes dos estudantes, mas também
com a forte influéncia dos professores frente aos processos de politizacdo e cidadania.

Nesse contexto, na década de 1960, a pedagogia nova perde for¢a e entra em crise,

abrindo espago, na década de 1970, as ideias tecnicistas.

5.4 4° PERIODO (1969 — 2001): CONFIGURACAO DA CONCEPCAO PEDAGOGICA
PRODUTIVISTA

Com o Regime Militar e o aprofundamento das relacdes capitalistas, consolidou-se
uma concepcao produtivista de educacdo, a qual atendia ao lema positivista “Ordem e
Progresso”, que se difundiu na disseminagdo de uma ideologia da “seguranca e
desenvolvimento” (SAVIANI, 2007). Sob esses preceitos, estreitaram-se os lagos econdmicos
entre Brasil e Estados Unidos, abrindo espaco para a entrada de empresas americanas no
territorio brasileiro, as quais passaram a necessitar de mao de obra para seu funcionamento
produtivo. Esse fato, associado ““a baixa produtividade do sistema de ensino, identificada no
reduzido indice de atendimento da populacao em idade escolar e nos altos indices de evasado e
repeténcia” (SAVIANI, 2007, p.365), exigia do sistema de educa¢do, um novo modelo
organizacional.

Configurou-se, assim, uma nova orientacdo pedagdgica, expressa como “pedagogia
tecnicista”. A mesma “com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, [...] advoga a reordenacdo do processo
educativo de maneira que o torne objetivo e operacional” (SAVIANI, 2007, p.379), ao mesmo
tempo que tem

[...] como fungdo a preparagdo de “recursos humanos” (mdo de obra para a
industria). A sociedade industrial e tecnoldgica estabelece (cientificamente) as metas

econdmicas, sociais e politicas, a educagdo treina (também cientificamente) nos
alunos os comportamentos de ajustamento a essas metas (LIBANEO, 2005, p.23).

Nesse sentido, a educacdo passa a ser entendida como um recurso tecnologico, isto &,

um instrumento capaz de promover o desenvolvimento econdmico, por meio da qualificagdao

9 Programa Reformista no Setor da Educagéo, O Estado de Sao Paulo, 1964.
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da mao de obra, pela eficiéncia da produgdo e pela manutencdo do ideario do Estado
autoritario.

Torna-se importante refletir sobre as mudangas conceituais que a educagao sofreu ao
longo dos anos: na pedagogia tradicional, o professor assume o lugar central da agdo
educativa, sendo o contetido a ser ensinado o foco da tarefa escolar; na pedagogia nova o
lugar central passa a ser ocupado pelo aluno, estando o foco das preocupagdes nas relagdes
professor-aluno, isto ¢, no campo subjetivo das relagdes. Enquanto que na pedagogia
tecnicista, o elemento principal ¢ a organizagdo racional dos meios, sendo que professor e
aluno ocupam lugar secundario, relegados a uma posi¢do de executores de um processo
planejado, coordenado e controlado por especialistas, fragmentando o ato educativo. Ao
mesmo tempo, podemos entender que, do ponto de vista pedagodgico, para a “pedagogia
tradicional a questdo central ¢ aprender, para a pedagogia nova, aprender a aprender, e para a
pedagogia tecnicista o que importa ¢ aprender a fazer” (SAVIANI, 2007, p.381).

A concepcao tecnicista da educacdo exigiu a reorganizacdo das escolas, que
passaram a ter seu trabalho pautado na burocratizagdo ¢ no cumprimento de instrugdes
altamente controladas, fato que trouxe a educacdo um prejuizo imensuravel, “gerando tal
nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e de fragmentacdo que praticamente inviabiliza
o trabalho pedagogico” (SAVIANI, 2007, p.381-382).

Assim, chamo a atencdo — mais uma vez — para a reflexdo referente ao “novo”, que
nem sempre esta relacionado ao avango ou melhoria, tdo pouco a autonomia e emancipagao
dos sujeitos da aprendizagem — alunos e alunas; professores e professoras; comunidade em
geral.

Cabe, assim, salientar alguns aspectos significativos referentes a reforma do ensino
de 1° e 2° graus — Lei 5.692/71, a qual visava corrigir as inadequagdes do sistema de ensino
médio anterior%, face a nova realidade econdmica. Visava, também, reformular o ensino
superior, a fim de ajustar ideoldgica, estrutural e funcionalmente os trés niveis de ensino
(FREITAG, 1986).

O projeto que deveria definir politicas que solucionassem a crise educacional,

conforme entendida pelas elites politicas e econdmicas do Pais — a qual refletia os interesses

% Segundo Freitag, com a Lei de Diretrizes ¢ Bases de 1961, “o ensino profissionalizante estava sendo

utilizado pelas classes ‘menos favorecidas’ como um meio de ascensdo que permitia adquirir o diploma
formal necessario para as inscricdes para o vestibular. Portanto, ndo estava ocorrendo uma
profissionalizacdo de nivel médio, mas uma corrida geral para a universidade” (FREITAG, 1986, p.93, grifo
do autor).
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econdmicos e politicos de uma minoria que se beneficiava frente as oportunidades que o

capitalismo oferecia para alguns — foi gestado desde 1969, e sancionado em agosto de 1971.

Segundo Freitag (1986), as inovacdes’ introduzidas pela Lei 5692/71 foram

referentes a trés topicos, no que segue:

Extensao do ensino primario de 4 (quatro) a 8 (oito) anos, gratuito em escolas
publicas e redugdo do ensino médio de 7 (sete) para 3 (trés) a 4 (quatro) anos.
O primeiro ciclo ginasial foi absorvido pelo ensino primario, tornando-se
obrigatdrio para todos;

Profissionalizagdo do ensino médio, garantindo continuidade e terminalidade
dos estudos;

Reformulacdo do funcionamento do ensino no modelo da escola integrada,
com a defini¢do de um ntcleo comum de matérias obrigatérias ¢ uma
multiplicidade de matérias optativas de escolha do aluno. Os estudos
integrados propdem, além de outros elementos, a reunido de estabelecimentos
de ensino em unidades mais amplas; o aproveitamento da capacidade ociosa
de alguns estabelecimentos, para suprir as deficiéncias de outros; e a
organizagdo de centros interescolares. No entanto, essa flexibilidade de
organizagdo estrutural, trouxe, aos estudantes, despesas com o deslocamento
para os diferentes nticleos de estudo, bem como o desperdicio de tempo e a

dificuldade de manter-se no mundo do trabalho.

Essas mudangas tiveram como pano de fundo a intencionalidade de fazer com que a

educacdo para o trabalho nao fosse meta de apenas um ramo de escolaridade, mas de todo um

grau de ensino, beneficiando a economia nacional, dotando-a de um fluxo de profissionais

qualificados de nivel intermedidrio - e, assim, com baixa remuneracdo — do qual o pais

necessitava.

Todo esse movimento, guardava em si a fun¢do de reprodugdo da estrutura de

classes, uma vez que a terminalidade que o ensino médio possibilitava, deslocava o interesse

das classes menos favorecidas, da luta pelo ingresso na universidade, para o ingresso do

mundo de trabalho, com o abandono da escolarizagcdo. Assim, esse nivel de ensino passou a

exercer uma funcdo de filtro do acesso a universidade, mantendo-a elitista e excludente,

7 Termo utilizado por Freitag (1986), associado a mudanga, sem referir-se a ruptura paradigmatica e/ou a
emancipacdo dos sujeitos envolvidos.
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tornando seu acesso facilitado as classes alta e média-alta, devido a diminui¢do da procura
pelas classes baixa e média.

Nao podemos nos furtar de salientar que todas essas medidas faziam parte de um
cenario politico de dominagao autoritaria, promovido pela ditadura militar. Contudo, a década
de 1970 foi marcada, também, pela visdo critico-reprodutivista, a qual se constituiu como
arma teorica utilizada para repudiar a politica educacional do regime militar, “que era uma
politica de ajustamento da escola utilizada como instrumento e controle da sociedade visando
a perpetuar as relacdes de dominagao vigentes” (SAVIANI, 2007, p.395).

As teorias critico-reprodutivistas contribuiram, assim, para o fortalecimento do
movimento contra-hegemonico, que tomou maior espaco na década de 1980 — periodo
marcado pela organizacao sindical, a qual envolveu professores dos trés niveis de ensino.

A organizag¢do dos professores na década de 1980 foi marcada

[...] pela preocupagdo com o significado social e politico da educagdo, do qual
decorre a busca de uma escola publica de qualidade, aberta a toda a populagio ¢
voltada precipuamente para as necessidades da maioria, isto €, a classe trabalhadora;
¢ pela preocupagdo com o aspecto econdmico-corporativo, portanto, de carater
reivindicativo (SAVIANI, 2007, p.402).

Essa década caracterizou-se, também, pela ampliacio da produgdo académico-
cientifica, divulgada por aproximadamente sessenta revistas de educagdo, além de inimeros
livros publicados, possibilitada pelo processo de abertura politica, pds-ditadura militar.

No entanto, apesar dos esforcos das correntes contra-hegemonicas, ndo se pode
constatar resultados de ampla escala e ruptura paradigmatica na educacdo da década de 1990,
em decorréncia das politicas internacionais, definidas pelos governos neoliberais, que
promoveram, em diversos paises, reformas educativas caracterizadas pelo
neoconservadorismo.

Porém, apesar das pressdes internacionais, surgiram alguns movimentos
significativos constituidos de propostas que visavam uma pratica educativa transformadora,
tais como: as pedagogias da educacdo popular; as pedagogias da pratica; a pedagogia critico
social dos contetidos; a pedagogia histoérico-critica. Tais movimentos repercutiram em um
esfor¢o coletivo da categoria profissional docente, revelados por inovagdes nos processos de
ensino e aprendizagem desenvolvidos nas salas de aula.

No entanto, nesse periodo, as ideias pedagodgicas no Brasil expressaram-se
predominantemente por meio da “pedagogia da exclusdo” (SAVIANI, 2007, p.440),

retomando
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[...] o lema “aprender a aprender” como orienta¢do pedagogica. Essa reordena, pelo
neoconstrutivismo, a concepcao psicoldgica do sentido do aprender como atividade
construtiva do aluno, por sua vez objetivada no neotecnicismo, enquanto forma de
organizagdo das escolas por parte de um estado que busca maximizar os resultados
dos recursos aplicados na educagdo. Os caminhos dessa maximiza¢cdo desembocam
na “pedagogia da qualidade total” e na “pedagogia corporativa” (SAVIANI, 2007,
p.440).

Nesse cenario, em vinte de dezembro de 1996 foi aprovada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo Nacional, n°. 9.394 e, em nove de janeiro de 2001, sancionada a lei que
instituiu o novo Plano Nacional de Educacdo — PNE. No ano seguinte, o Partido dos
Trabalhadores, juntamente com o povo brasileiro, elegeu como Presidente da Republica
Brasileira, Luiz Inacio Lula da Silva. Esses fatores se constituiram como marcos na trajetoria

historica do pais, repercutindo, também, nas ideias pedagogicas no Brasil.

5.5 IMPRESSOES DA ATUALIDADE: A EM.E.F.S. SALGADO FILHO E O PLANO
NACIONAL DE EDUCACAO

A partir dos acontecimentos do novo milénio, anteriormente citados, mesmo que
imbricados as politicas internacionais, que visam a manutencdo da ordem social e politica
global, inicia — timidamente — no Brasil, um novo movimento educacional, pautado na
democratizagdo do ensino, tanto no que se refere ao acesso, como a qualidade da educacao
publica.

Inseridos nessa nova realidade, a E.M.E.F.S. Salgado Filho buscou recursos, junto ao
Ministério de Educacdo, para a melhoria das a¢des realizadas pela Escola, conforme conta a

supervisora pedagdgica, quando se referiu ao Projeto vinculado ao Plano de Desenvolvimento

da Educacao — Mais Educacao:

[...] a gente teve que fazer o Projeto e refazer varias vezes, mas eles [colaboradores
do Ministério da Educacdo] nos orientavam. Até que ficou bom e nos recebemos
uma boa verba para a Escola. Ja trouxemos professores da Universidade para
trabalharem diferentes temdticas. Sabes como é - santo de casa ndo faz milagre! E
estamos notando que os professores ficam mais motivados, se sentiram valorizados

[-]

O Projeto da Escola foi pautado nos aspectos descritos no Quadro 4 — EIM.E.F.S.
Salgado Filho: PDE — Mais Educagao:
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Quadro 4 — E.M.E.F.S. Salgado Filho: PDE — Mais Educacao

Objetivo Estratégico Estratégia Meta
Obter  melhoria  no | Reavaliar as praticas | Readequar a proposta pedagdgica com
desempenho dos alunos. pedagogicas. base no PPP ja existente e nos dados e

informagdes  obtidos junto  aos
diferentes segmentos da comunidade
escolar.

Capacitar os professores para que a
pratica  pedagogica  esteja  em
consonancia com o PPP.

Aumentar a taxa de aprovagio
nas disciplinas e anos/séries
criticas.

Reduzir de 21% para 15% o indice de
reprovacao nos 2° anos. Nas 5% séries,
de 21% para 15% na disciplina de
Ciéncias, de 19% para 15% na
disciplina de Matematica, de 18%
para 15% nas disciplinas de Produgdo
Textual e Historia. Nas 6* séries, de
18% para 15% nas disciplinas de
Historia e Matematica, de 17% para

pedagogica.

diferenciadas e criativas.

14% na Disciplina de Produgdo
Textual, de 16% para 12% na
disciplina de ciéncias.

Melhorar a  praxis | Adotar metodologias de ensino | Instrumentalizar ~ os  professores

promovendo o acesso a metodologias
diferenciadas e criativas com o intuito
de redefinir padrdes de aprendizagem
a partir da reestruturagdo curricular.

Adotar  metodologias  de
acompanhamento e avaliacao
do aluno.

Implantar um sistema continuo de
acompanhamento e avaliagdo dos
alunos

Promover a participagdo
efetiva da comunidade
no ambiente escolar.

Oportunizar diferentes espagos
para a participa¢ao dos pais na
escola (oficinas, palestras,
encontros...).

Articular com a comunidade a
participagdo efetiva em diferentes
espagos buscando a integragdo entre
familia e escola.

Dinamizar a atuagdo dos pais
na tomada de decisdes na
escola.

Elevar a participagdo dos pais na
tomada de decisdes na escola.

Fonte: AUTOR.

Percebe-se, assim, que o movimento da Escola — campo empirico dessa pesquisa —
transita em diferentes dimensdes: o desempenho dos alunos; a agdo docente; e a participacao
da comunidade no ambiente escolar. Todas voltadas para a qualificacdo e democratizagcdo do
trabalho educativo. Esse se constitui como um dos exemplos de implementacao das politicas
publicas definidas no PNE (2001-2010), que pouco a pouco foi ganhando um contorno mais
perceptivel pela comunidade educacional. No entanto, apesar do esforco politico e dos

inumeros movimentos dos profissionais da educacdo, muitas das metas definidas no Plano nao

foram atingidas.
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No ano de 2010 foi realizada, em Brasilia, a Conferéncia Nacional de Educacao
(Conae), que se constituiu como um espago de discussdo sobre o futuro da educacdo brasileira
em todos os niveis de ensino. Nessa conferéncia foram definidas as diretrizes que deram
origem ao PNE de 2011, documento que organiza prioridades ¢ metas a serem alcancadas nos
dez anos seguintes e que tem sua implementag¢do sob a responsabilidade dos diferentes niveis
de governo, por meio de planos de acdo a longo, médio e curto prazo.

Em margo de 2011 foi criada a Comissao Especial (Cesp) para analisar o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) 2011-2020. O plano ¢ a principal diretriz para as politicas
publicas educacionais nesta década e traz as seguintes diretrizes em seu Art. 2° (PNE -
2011/2020):

I - erradicacao do analfabetismo;

II - universalizagao do atendimento escolar;

III - superagao das desigualdades educacionais;

IV - melhoria da qualidade do ensino;

V - formagao para o trabalho;

VI - promogao da sustentabilidade sdcio-ambiental;

VII - promogao humanistica, cientifica e tecnologica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em educagdo
como propor¢do do produto interno bruto;

IX - valorizacao dos profissionais da educacao; e

X - difusdo dos principios da equidade, do respeito a diversidade e a gestao

democratica da educacao.

Frente a essas diretrizes € ao olhar mais atentamente para a historia das ideias
pedagogicas no Brasil, em especial para a ultima década, penso que estamos em um momento
de transicdo — ainda bastante jovem para entendermos suas repercussdes a longo prazo, em
uma dimensao histdrica.

Vale, pois, buscarmos compreender melhor a inovagdo na educacao, a fim de construir
subsidios para melhor analisarmos — critica e dialeticamente - as mudangas que vém

ocorrendo e as que estdo por ocorrer.
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6 PENSANDO A INOVACAO: UM OLHAR NO/COM/SOBRE O CENARIO

[...] Mas eu nao me conformo!

NAO! Por que deveria eu me conformar?

Eu ndo me conformo!

NAO! Néo me acostumo enquanto o rumo ndo firmar
Eu ndo me conformo!

NAO! Por que deveria eu me acostumar?

Eu ndo me conformo!

NAO! Nao fico mudo enquanto tudo ndo mudar!
(Gabriel O Pensador)

A sociedade vive momentos dificeis — a fome, as doengas, a violéncia, o abandono, a
competitividade desenfreada, o egoismo, problemas ambientais, passam a fazer parte do
cotidiano, tornando-se comum a idéia de que estes sao elementos constitutivos do processo de
desenvolvimento. Neste cenario, aumenta a distdncia entre os ricos € os pobres; a
discriminagdo com homossexuais, portadores de HIV, toxicodependentes; a prostitui¢ao
infantil e os meninos de rua espalham-se pelos centros econdmicos do pais (SOUSA
SANTOS, 2005).

Os pressupostos que alicercavam a modernidade anunciavam progresso e felicidade
para todos™. No entanto, “se a modernidade cumpriu em muito sua promessa de
desenvolvimento, falhou na expectativa da felicidade, pois acirrou a condi¢do social da
diferenca e ndo soube tratar das questdes subjetivas dos seres humanos” (CUNHAY). Os
problemas por ela criados transformaram-se, assim, em problemas aparentemente sem
solucdo. Dessa forma, a sociedade sofre pelos fenomenos por ela produzidos. “O que se
afirma ¢ que, mais uma vez, enfrenta-se uma crise — de significados da vida humana, das
relacdes entre as pessoas, instituicdes, comunidades” (RIOS, 2002a, p.39).

Nesse sentido, “ndo parece que faltem no mundo de hoje situagdes ou condigdes que
nos suscitem desconforto ou indignagdo e nos produzam inconformismo” (RIOS, 2002a,
p-23). Ao pensar nessa afirmativa, percebo, olhando atentamente ao “meu redor”, que muitas
e muitas pessoas - alguns colegas do curso de doutorado, algumas de minhas professoras e

colegas de profissio — mantém, em si, acesa a capacidade de indignac¢do. Seria essa

% B importante salientar que, segundo Sousa Santos (2005) as grandes promessas da modernidade - a

igualdade entre os paises capitalistas; a liberdade; a promessa de paz - permanecem incumpridas.
% CUNHA, Maria Isabel. A aula como espaco de inovacdes e formacdo docente. Disponivel em:
<http://www.epidemio-ufpel.org.br/cafedodoutorado/Cunha.PDF>. Acesso: 28 dez.2009.
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capacidade um dos grandes diferenciais, encontrados nas pessoas que acreditam e lutam —
cada qual a seu modo, com suas estratégias e possibilidades — por um mundo mais humano e
feliz? Ao olhar para além do meu entorno, enquanto escrevo essa tese, descubro que existem
muitas outras pessoas — pesquisadores, professores, sindicalistas, lideres de movimentos
sociais, politicos, entre outros, que anseiam, também, por uma transformacao na qualidade de
vida das populagdes carentes e empobrecidas em diferentes dimensdes. Pessoas que fazem
historia em suas salas de aula, em suas pesquisas, em sua maneira de se relacionar com o
mundo e engajarem-se na luta por outras pessoas - que sofrem pela auséncia de afeto, de
respeito, de recursos materiais das mais variadas origens, pela caréncia de relagdes sociais e,
simplesmente, sofrem... pela auséncia de calor humano em suas vidas. Seria a capacidade de
indignacdo que move essas pessoas ¢ as faz acreditar na possibilidade de transformacao e na

humanizagdo da humanidade? Fico, assim, curiosa com relagdo a capacidade de indignar-se!

6.1 INOVACAO - INDIGNACAO, AMOR, ESPERANCA, ALEGRIA, SOLIDARIEDADE?

“Se vocé ¢ capaz de se indignar cada vez que
uma injustica é cometida no mundo, entdo somos
companheiros, é o que importa”.

(Ché Guevara)

Segundo Sousa Santos (2005), a capacidade de indignagdo, constitutiva de
subjetividades inconformistas, faz parte da construgdo social da rebeldia, entendida como um
processo social contextualizado. Para o autor, o contexto do inicio do milénio cria trés
grandes desafios a tal construgdo: a discrepancia entre as experiéncias e as expectativas'”’; a

dicotomia consenso/resignagdo’” e a dicotomia espera/esperanga’”’ . Andariam, entdo, na

1% «A ndo coincidéncia entre experiéncias e expectativas é a grande novidade do paradigma da modernidade. Trata-
se da ideia de que as experiéncias do presente serdo excedidas quanto ao futuro” (SOUSA SANTOS, 2005, p.34).
Segundo Sousa Santos, o conceito central neste desafio € o conceito de hegemonia, entendido pela teoria critica
como a capacidade das classes dominantes em transformarem as suas idéias em idéias dominantes, levando as
classes dominadas a acreditarem que estdo sendo governadas em nome do interesse geral, consentindo na
governacao. “No contexto atual, as classes dominantes se desinteressaram do consenso, tal ¢ a confianga que tém
em que ndo ha alternativa as idéias e solugdes que defendem. [...] Com isto, a hegemonia transformou-se e passou
a conviver com a alienagdo social, e em vez de assentar no consenso, passou a assentar na resignacdo” (SOUSA
SANTOS, 2005, p.35).

O contexto atual ¢ o da maximizacdo e maxima indeterminagdo do risco - individual e coletivo - que mina a idéia
de progresso e a linearidade e cumulatividade do tempo historico, tornando-o presa facil de designios divinos ou
de contingéncias absolutas. Esta situag@o traduz-se sociologicamente por uma atitude de espera sem esperanca.
Espera “porque a concretizagdo do risco € simultaneamente totalmente certa e totalmente incerta. SO resta
prepararmo-nos para esperar sem estarmos preparados. E uma atitude sem esperanca porque o que vem nio é
bom e nao alternativa” (SOUSA SANTOS, 2005, p.35-36).

101
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contramdo desses fendmenos, aquelas pessoas que buscam a utopia de ver concretizar uma
sociedade melhor de ser vivida? Estariam elas encharcadas de amor, como
oposi¢ao/resisténcia a desesperanca que alimenta (ou alimentava) as relagdes da

modernidade? Conta-nos Araujo Freire (2008) que Paulo Freire

[...] jamais pode entender a indignagdo apartada do seu oposto antagonico, o amor,
que necessariamente vem atrelado com a esperanga. Amor ¢ esperanga. Esperanga
de vida harmoniosa e feliz num mundo mais ético autenticamente democratico.
Assim, declarava e acreditava que as agdes €ticas genuinamente humanas nascem
desses dois sentimentos indignagdo e¢ amor, se forem vividos intensamente, em
relagdo dialética com a esperanga, autenticando a “existéncia humana” (p.230,
grifo do autor).

Surge, assim, mais um elemento significativo, nessa tentativa de compreender os
movimentos de transformacdo provocados por tantas pessoas que acreditam na possibilidade

de superagdo do modelo social hegemdnico: a esperanca!

Esperanca que ¢ parte da natureza humana, que

E uma espécie de impeto natural possivel e necessario, [...] um condimento
indispensavel a experiéncia historica. Sem ela, ndo haveria Historia, mas puro
determinismo. S6 ha Historia onde ha tempo problematizado ¢ ndo pré-datado. A
inexorabilidade do futuro é a negacdo da Historia (PAULO FREIRE, 2000, p.81).

Nesse sentido penso que a esperanga se constitui como elemento imprescindivel na
constru¢do das pessoas, enquanto agentes ativos do processo de superagdo das injusticas e
armadilhas que a vida moderna trouxe a todos nos. Penso ser um elemento significativo das
lutas sociais, daqueles que, pouco a pouco transformam o mundo, através de suas acdes
cotidianas, desde que problematizadoras das realidades. Sem a esperanca, quem teria vontade
e coragem de andar na contramdo das concepcdes dominantes/hegemdnicas? Quem
“apostaria” sua vida na constru¢do de um novo ¢ melhor mundo? Quem se oporia a visdao
fatalista e pragmatica da sociedade em geral? Somente pessoas que trazem em si as borbulhas
da esperanga podem fazer do seu inacabamento'”” um elemento propulsor da criagio de novos
caminhos para a humanidade, num movimento constante e dialético de busca, encontros e

desencontros.

Segundo Sousa Santos (2005), a esperanca

[...] reside na possibilidade de criar campos de experimentacdo social onde seja
possivel resistir localmente as evidéncias da inevitabilidade, promovendo com éxito

19 para Paulo Freire (2000, p.55) “o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é préprio da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento. Mas s entre mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente”.
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alternativas que parecem utdpicas em todos os tempos e lugares exceto naqueles em
que ocorrem efetivamente (p.36).

Talvez a escola possa ser este lugar, na medida em que superar os determinismos'**
tipicos dos tempos atuais, consolidando, pouco a pouco, alternativas locais, que atendam as
necessidades e expectativas das comunidades onde estdo inseridas, construindo condigdes de
vida mais digna e decente. Talvez muitas escolas jad sejam esse lugar — e € este mais um dos
propositos dessa investigacdo: dar visibilidade, em meio a tantos outros, a professores e
professoras que fazem de seus trabalhos cotidianos e das escolas em que atuam, um
espacgo/lugar de resisténcia, de construgdo social da rebeldia e da esperanga. Esperancga que,
para Freire (2000), estd imbricada a alegria.

Nesse sentido, ao se referir a acdo educativa, o autor afirma que professor e alunos,
juntos, podem aprender, ensinar, inquietar-se, produzir e, igualmente juntos, resistirem aos
obstaculos a alegria. Alegria necessaria a atividade educativa, que ressignifica as relagdes
entre os homens e, longe de ser ingénua, ¢ uma dimensdo que precisa ser garantida pela luta,
que se faz de indignacgdo, inconformismo, raiva e radicalidade (FREIRE, 2000). Constrdi-se,
assim, uma perspectiva de futuro que mantém viva a esperanca necessaria a alegria — coletiva
- de ser e de viver.

Viver a vida que ndo se vive sozinho; vida que se faz com; que se vive na
coletividade. E, como seres do coletivo, vida que se torna digna, se for vivida com
solidariedade. Para Sousa Santos (2005, p.30), a solidariedade ¢ o ‘“conhecimento-

. 1 .
reconhecimento”'®. Diz o autor:

Na atual fase de transi¢do paradigmatica a teoria critica pos-moderna constrdi-se a
partir de uma tradi¢do epistemologica marginalizada e desacreditada da
modernidade o conhecimento-emancipagdo. Nesta forma de conhecimento
conhecer ¢ reconhecer ¢ progredir no sentido de elevar o outro da condigdo de
objeto a condicao de sujeito (SOUSA SANTOS, 2005, p.29-30).

Parece-me, assim, que o reconhecimento do outro — sujeito historico, assim como eu
e tu, que & essa tese — torna-se fundamental para que possamos construir/viver a

solidariedade. No entanto,

1% Para Freire, é necessario guiarmos nossas agdes entendendo o “futuro como problema e nio como
inexorabilidade. E o saber da Histéria como possibilidade e ndo como determinag¢io. O mundo ndo é. O
mundo estd sendo” (FREIRE, 2000, p.85, grifo do autor).

Para Sousa Santos, “todo o ato de conhecimento é uma trajetoria de um ponto A que designamos por
ignorancia para um ponto B que designamos por conhecimento. No projeto da modernidade podemos
distinguir duas formas de conhecimento: o conhecimento-regulacdo cujo ponto de ignorancia se designa por
caos e cujo ponto de saber se designa por ordem e o conhecimento-emancipagao cujo ponto de ignorancia
se designa por colonialismo e cujo ponto de saber se designa por solidariedade” (SANTOS, 2005, p.29).

105



101

Estamos tdo habituados a conceber o conhecimento como um principio de ordem
sobre as coisas e sobre os outros que ¢ dificil imaginar uma forma de conhecimento
que funcione como principio de solidariedade. No entanto tal dificuldade ¢ um
desafio que deve ser enfrentado (SOUSA SANTOS, 2005, p.30).

Essa forma de ver e refletir sobre a solidariedade, me parece se aproximar das
reflexdes de Freire, mesmo que por vias aparentemente diferentes. Para Freire (2004), ha duas
formas distintas de solidariedade, ambas condicionadas pelos contextos historicos, politicos,
culturais e econdmicos: a solidariedade privada, construida a partir das relacdes humanas
resultantes das estruturas econdmicas do trabalho escravo (estruturas ainda constitutivas das
representacdes mentais de grande parte da populacdao atual e, assim, hegemonicas); ¢ a
solidariedade politica e social, construida por meio de um processo educativo e exercicio
pratico de participagdo, de didlogo responsavel e democratico. Para o autor, “a sociedade
social e politica de que precisamos para construir a sociedade menos feia e menos arestosa,
em que podemos ser mais n6s mesmos, tem na formag¢do democratica uma pratica de real
importancia” (FREIRE, 2004, p.42). Freire salienta que a solidariedade estd em oposi¢ao ao
assistencialismo — que transforma a pessoa em objeto passivo, sem a possibilidade de libertar-
se da opressao e reconstruir-se como HUMANO (FREIRE, 2005).

Entendo que a educacdo assume um lugar potencialmente construtor tanto do
conhecimento-emancipagdo, cujo ponto de saber ¢ a solidariedade; como da solidariedade
social e politica, favorecendo a superagdo da situacdo da opressdo, que implica no seu
reconhecimento critico € na busca de suas razodes, visando, assim, uma pratica humana
libertadora e emancipatoria (FREIRE, 2005).

Com base nesses pressupostos, voltei novamente o olhar para a E.M.E.F.S. Salgado
Filho e para as praticas inovadoras que la se constroem. Interroguei-me se seriam esses
elementos - indignacdo, amor, esperanca, alegria, solidariedade - que motivam professores e
professoras na construcao das complexas redes tecidas por diferentes fios, originando um
movimento dialético de ruptura paradigmatica no cotidiano da sala de aula. Como perceber e
compreender o que mobiliza os professores a inovarem sua acdo docente? Entendi que, para
encontrar respostas a essas inquietudes, era necessario estudar ainda mais as inovagdes que

ocorrem nessa Escola.
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6.2 COMPREENDENDO A INOVACAO NA E.M.E.F.S. SALGADO FILHO

Decidi tomar emprestadas as categorias utilizadas por Cunha et al. (2006, p.63-

64)'°, em estudo referente 4 inovacio na pedagogia universitaria'’’. Séo elas:

Ruptura com a forma tradicional de ensinar;
Gestdo participativa;

Reconfiguragdo dos saberes,

Reorganizagdo da relagdo teoria/pratica;
Perspectiva organica da experiéncia desenvolvida,

Mediagdo entre subjetividades e conhecimento;

N S AW N~

Protagonismo.

Considerei importante discorrer sobre cada uma dessas categorias, tensionadas as
praticas cotidianas desenvolvidas na E.M.E.F.S. Salgado Filho, a fim de compreender as

logicas dos movimentos inovadores desse cenario:
6.2.1 Ruptura com a Forma Tradicional de Ensinar

Conforme ja citado anteriormente, adotei, nesse estudo, a concep¢do de inovagdo
como ruptura paradigmdtica, numa perspectiva emancipatoria.

Segundo Lucarelli (2009)

Categorizar a la innovacion como ruptura implica entenderla como la interrupcion
de una determinada forma de comportamiento que se repite en el tiempo y que se
legitima, dialécticamente, con la posibilidad de relacionar esta nueva practica con
las existentes a través de mecanismos de oposicion, diferenciacion o articulacion

(p.52).

E importante lembrar que “uma ruptura é sempre fruto de um processo e assim
precisa ser analisada” (LEITE; LUCARELLI; VEIGA et al., 1999, p.67), sendo que a mesma
ndo se da de um instante para o outro, mas se constroi por meio de uma trajetdria individual,
vivida no coletivo e, por isso, € Unica para cada individuo. Nao ocorre, portanto, do mesmo

jeito, do mesmo modo, na mesma intensidade, ou no mesmo momento com todas as pessoas,

1% Estas categorias de analise foram utilizadas por Cunha et al. (2006), inspiradas em Sousa Santos (1998,
2000) e Lucarelli (2000, 2004), conforme descrito por Cunha et al. ( 2006, p.63). Foram, também, citadas
por mim (PALMA, 2007), em minha dissertagdo de Mestrado.

197 Conforme citado no Capitilo 3 (trés) dessa Tese.
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mesmo que envolvidas em um processo Unico em uma instituicdo — no caso desse estudo — a
E.M.E.F.S. Salgado Filho.

No entanto, ndo podemos negar que “as condigdes politicas e culturais presentes na
sociedade e estimuladas pelos governos e pelos projetos pedagodgicos institucionais sao
elementos importantes para o desencadeamento ou refreamento de iniciativas inovadoras”
(BROILO; PEDROSO; FRAGA, 2006, p.110). As rupturas, entdo, ocorrem em movimentos
dialéticos nao lineares - localizados cultural, geografica e historicamente.

Mas, afinal, de que rupturas estamos falando?

La ruptura puede originarse en la modificacién de alguin componente técnico (se
introduce la metodologia basada en problemas, por ejemplo) o de una practica
especifica de los sujetos (el aprendizaje tedrico practico de una habilidad se
desarrolla en terreno, no en la institucion), pero solo se entiende que hay
transformacion innovadora en la medida en que se propague al resto de los
componentes de la situacion (LUCARELLI, 2009, p.53).

Ainda com base nas afirmativas da autora, bem como nos dados coletados ao longo
desse estudo, compreendi que as mudangas ocorridas nas praticas docentes, na E.M.E.F.S.
Salgado Filho — provocadas por diferentes fendmenos individuais e/ou coletivos — resultaram,
de maneira geral, dos questionamentos dos professores, referentes a diferentes fatores, entre

outros:

e Os conteudos e conceitos a ensinar, conforme destacado no Projeto Politico
Pedagdgico, ao fazer referéncia ao processo historico de mudanga produzido

pela Escola nos ultimos anos:

Os professores reorganizaram os objetivos e conteudos de cada série, incluindo
tematicas a serem desenvolvidas por Projetos de Trabalho na tentativa de realizar
uma proposta interdisciplinar, rompendo com a fragmenta¢do dos contetidos e
contribuindo assim, para o sucesso na aprendizagem (E.M.E.F.S. SALGADO
FILHO, Projeto Politico Pedagogico, 2010, s/p).

Essa afirmativa ¢ complementada por uma das interlocutoras, quando conta:

Trabalho Arte contextualizando historia da arte, estudando a vida e a obra de
artistas. Esse conceito de trabalho em Arte da um novo significado as aulas
praticas. Sdo criadas atividades diversas, sendo revisitadas experiéncias vividas
pelos alunos em anos anteriores e, em seguida, introduzidos novos conteudos,
propondo desafios e associando com artistas contempordneos. Estou sempre
pensando no ‘qué’ e ‘por qué’ ensinar isto ou aquilo (Flamboyant).

e As relagdes da escola com a comunidade, as quais tém sido caracterizadas
pelo incentivo, por parte dos professores e gestores, a participagdo

democratica das familias e comunidade escolar em geral, nos processos
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decisorios da Instituicdo. Presenciei, na reunido pedagdgica do dia 23 de

agosto de 2010, a seguinte fala da Diretora em exercicio, na época:

[...] nossa Escola sempre fez questdo da participagdo da comunidade nas decisdes e
momentos de mudanca. Agora vamos realizar elei¢oes para a Dire¢do — mais do
que nunca é preciso chama-los, mostrar o quanto é importante que cada um se
posicione. Temos que pensar nesse movimento de participagdo, para que todos se
envolvam efetivamente.

e As relacdes dos docentes entre si ¢ com os alunos, entendendo as relagdes
inter-pessoais como elementos significativos frente a uma nova ordem social,
na qual se perceba a cordialidade, o respeito, a ética, a generosidade, a
solidariedade, como essenciais no processo educativo, tanto no que se refere
a aprendizagem escolar, como ao desenvolvimento humano. Nesse sentido,

fala Ipé Rosa:

Eu sempre fico pensando, sabe, isso me inquieta! Fico pensando no meu jeito de
tratar os alunos, e os meus colegas [...]. Conversando com outras professoras,
estavamos dizendo que temos uma responsabilidade grande: precisamos manter
uma relagdo legal e de respeito - com os colegas e com os alunos também. O
exemplo fica, o exemplo fica, e transforma também.

e As relacdes de poder estabelecidas na escola, assumidas como pedagogicas e
entendidas como fundamentais no processo de formacao cidada, no sentido
de produzirem formas democraticas de gestdo — conforme a ld6gica dominante

da E.M.E.F.S. Salgado Filho. De acordo com Figueira:

A gente [professores] acredita que os alunos aprendem a ser democraticos, a
respeitar as decisoes do grupo, quando percebem que aqui é assim — a Diretora ndo
decide sozinha, ndo tem um ou outro professor que manda, todos nos podemos
participar das decisoes. Decidimos as coisas nas reunides. Discutimos e votamos.

Entendi, também, que somente sera possivel compreendermos a dimensao inovadora
das praticas docentes, ao analisarmos as repercussdes desses fenomenos nas vidas dos sujeitos
envolvidos em tais processos, percebendo suas trajetorias de formacao/construcao

profissional, imbricadas ao seu desenvolvimento pessoal — individual e coletivo. Sendo assim,

Una practica renovadora de la ensefianza puede ser entendida solamente si se la
analiza como parte del conjunto de practicas que se desarrollan en un determinado
actor; se parte del supuesto de que ese comportamiento cobra sentido a la luz del
repertorio de formas de actuar que ha desarrollado ese sujeto a lo largo de su vida,
en esto caso en lo referente al desempefio de su rol docente (LUCARELLI, 2009,
p.53-54).
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Nesse sentido, conta Ipé Rosa, ao narrar sua trajetéria docente:

Os primeiros anos foram bem diferentes de hoje - a parte da diddatica, de trabalhar
com o aluno, a sala de aula. Era praticamente assim: eu seguia livros, ndo tinha
muita criatividade - era o texto, a interpretagdo, as continhas, a ‘decoreba’. Ndo
tinha essa maneira de trabalhar, da crianga formar o conceito. Era tudo bem
tradicional e isso me marcou bastante. [...] Mas eu acho que minhas praticas
mudaram — a metodologia. Por exemplo: o texto! O livro traz textos enormes, entdo
eu trabalho com os alunos para eles interpretarem, ndo so copiarem, encher
caderno. E dai eles mesmos produzem novos textos. Isso mudou — ndo acredito mais
naquela coisa magante so de copiar e decorar, mas, sim, no ler, discutir, entender,
construir conceitos.

Nessa perspectiva, o professor ¢ entendido como um sujeito que se constroi ao longo
de sua trajetoria historica e, ao pensarmos nas rupturas em suas praticas docentes, precisamos
pensar, também, nas rupturas epistemoldgicas imbricadas a tais praticas, considerando suas
vivéncias enquanto aluno, sua formacdo académica, suas experiéncias profissionais, bem
como as coisas que aprendeu informalmente e, por que nao dizer, por meio dos saberes do
senso comum.

Vale lembrar que

Na ciéncia moderna, a ruptura epistemologica simboliza o salto qualitativo do
conhecimento do senso comum para o conhecimento cientifico; no conhecimento-
emancipacao, esse salto qualitativo deve ser complementado por um outro,
igualmente importante, do conhecimento cientifico para o conhecimento do senso
comum (SOUSA SANTOS, 2005, p.108).

A compreensdo da ruptura, numa perspectiva emancipatoria requer, entao,
considerar o contexto no qual ¢ produzida; os processos de construcdo dos sujeitos
envolvidos; os conhecimentos do senso-comum; os conhecimentos cientificos e as maneiras
de transforma-los em senso-comum, para que possam interferir e transformar - de forma

positiva - a qualidade de vida da humanidade em geral.

6.2.2 Gestao Participativa

De acordo com Cunha et al. (2006), na gestdo participativa “os sujeitos do processo
inovador participam da experiéncia, desde a concepgao até a analise dos resultados” (p.66),

assim, sao protagonistas da experiéncia educativa.
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Ao longo dessa investigagdo, constatei alguns movimentos que caminham para essa
dire¢do, tanto no que se refere as experiéncias docentes e planejamentos do cotidiano de sala
de aula, bem como a participagao efetiva dos alunos, em momentos de defini¢cdes de
metodologias e decisdes de conteudos a construir.

Percebi que havia grande valorizacdo da autonomia e protagonismo por parte dos
professores - sujeitos de seus processos de desenvolvimento, bem como do planejamento,
execugdo e avaliagdo de suas praticas — relacionando-os a qualidade de sua agdo docente.
Figueira e Ipé Rosa, ao narrarem os projetos e atividades desenvolvidas com seus alunos,

salientaram:

Aqui na escola as gurias me ddo autonomia, para eu fazer o trabalho da melhor
forma possivel, se eu tiver que fazer algum ajuste, a gente discute e decide em
conjunto. Assim, a gente esta conseguindo propor um trabalho bem legal (Figueira).

A equipe diretiva é fundamental no sentido de o professor ir construindo um bom
trabalho [...]. E muito importante tu teres autonomia, parceria - isso a gente sempre
teve aqui no Salgado Filho. Passaram varias diretoras, mas a grande maioria delas
foram bem abertas, apoiavam as nossas idéias (Ipé Rosa).

Hoje a formacgdo continuada [disponibilizada pela secretaria de Educacdo] ¢ mais
livre. Ha um tempo atrdas todos tinham que ir para a mesma palestra, mesma
formagdo, mesmo curso... Hoje sdo abertas varias opgoes e a pessoa escolhe - tém
encontros quinzenais, outros em alguns sabados. A op¢do de escolha é muito
importante (Flamboyant).

O modelo de gestdao vivenciado na E.M.E.F.S. Salgado Filho mobiliza os professores a
responsabilizarem-se pelas praticas por eles desenvolvidas, avaliando-as permanentemente
com a equipe diretiva. Esse movimento de autonomia e protagonismo parece refletir - ainda
de forma timida - no trabalho de alguns professores em relacao aos alunos.

No caso das interlocutoras dessa pesquisa, ocorrem pequenos e isolados ensaios de
posturas que desafiam aos estudantes a serem protagonistas de seus processos de
aprendizagem, interferindo desde o inicio das tomadas de decisdes (tematicas, metodologias,
tempo a dedicar aos estudos/projetos, entre outros) até os processos de avaliagdo das mesmas
e dos conhecimentos construidos. Conforme Figueira “[...] sdo pequenos fatos que
acontecem, que vdo nos ajudando a dar um contorno diferente as aulas, a ouvir mais os

alunos”. E conta:

Ha dois anos atras eu estava dando a minha aula e come¢ou um barulho na rua e
eu pensei ‘puxa vida, acabou com a minha aula’. Ai fomos todos na janela ver o que
era. Era o SEMAE aqui na frente, abrindo o esgoto. Resumindo, fomos todos para a
frente da escola, observar a maquina trabalhando, abriram o buraco, perguntamos
o que tinha acontecido. Era o lixo que tinha entupido o esgoto. Bem, depois disso,
sentei com a turma e criamos um projeto — eles iam dizendo o qué e como fazer,
organizamos o trabalho e comeg¢amos. Fizemos maquete, pesquisa, entrevistas com
as pessoas do bairro. Viamos o que estava bom e o que deviamos mudar. Foi muito
bacana (Figueira).



107

Saliento que o protagonismo dos alunos no planejamento, realizacdo e avaliacdo das
propostas pedagogicas, ndo minimiza a responsabilidade do professor frente a conducao do
processo educativo, mas “partilha com os estudantes as decisdes sobre os percursos e critérios
adotados para definir a intensidade das atividades, bem como acolhe sugestdes sobre os rumos
do trabalho desenvolvido” (CUNHA et al., 2006, p.66). Nesse sentido, conta Figueira, ainda

sobre o projeto realizado a partir da agao do SEMAE em frente a Escola:

lamos decidindo, conforme o andamento dos trabalhos. Claro, eu precisava
interferir nas combinagdes, afinal, as coisas precisam ficar sistematizadas. O
conhecimento precisa ser registrado. Eu tive que estudar — ndo sabia bem como
fazer. E a partir daquela experiéncia, surgiram outros projetos, também
organizados com a participag¢do dos alunos.

Essa forma de organizar os trabalhos com os alunos requer, do professor, atitudes
reflexivas, habilidades de lidar com a complexidade (CUNHA et al, 2006) e o

aprofundamento epistemoldgico.

6.2.3 Reconfiguracio dos Saberes

Essa categoria refere-se a anulacdo ou diminuicdo das dualidades entre saber
cientifico/saber popular, ciéncia/cultura; educacao/trabalho.

Como falar de inovagdo, sem pensar na necessidade da reconfiguracdo de saberes?
Na superagdo das dualidades epistemoldgicas propostas pela modernidade? Referir-me a

inovagao, no sentido de ruptura paradigmatica, requer a desconstrucao das dicotomias:

[...] saber cientifico/saber popular, ciéncia/cultura; educagao/trabalho, corpo/alma,
teoria/pratica, ciéncias naturais/ciéncias sociais, objetividade/subjetividade,
arte/ciéncia, ensino/pesquisa e tantas outras formas propostas para a compreensao
dos fendmenos humanos (CUNHA et al., 2006, p.66).

Segundo a autora, essa perspectiva “se aproxima da compreensdo integradora da
totalidade, reconhecendo a legitimidade de diferentes fontes de saber e a percep¢ao
integradora do ser humano e da natureza” (CUNHA et al., 2006, p.66).

Essas reflexdes, bem como o desafio de andar na contramdo da légica dualista
dominante e o desejo de melhor compreender as inovagdes na pratica dos docentes da

E.M.E.F.S. Salgado Filho, me conduziram ao didlogo com Morin (2009), que me levou a
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entender que a educagdo estd refletida, assim como reflete a complexidade'®® da realidade
humana. Nesse sentido, o autor afirma que: “Uma educag¢do que tem por objetivo uma
concepcao complexa da realidade e que efetivamente conduzisse a ela, estaria colaborando
com os esfor¢os que visam atenuar a crueldade do mundo” (MORIN, 2009, p.59).

Percebo alguns movimentos das professoras interlocutoras dessa pesquisa, em
dire¢do a uma perspectiva ampliada das realidades humana e educacional, em seus diferentes
contextos. Conforme o Projeto Politico Pedagogico da Instituicdo existe grande valorizagdo
do saber vivenciado e construido no cotidiano da Escola, bem como do saber sistematizado e
dito “académico”. Percebem que “As possibilidades abertas pela isonomia e salas tematicas
nos anos e series finais do Ensino Fundamental, certamente suscitardo novas pesquisas,

’

novas descobertas e outras construgoes que levantardo novos problemas”. Nesse sentido,
valorizam a experiéncia vivida no ano de 2007, quando a Escola foi “/docus” de minha

pesquisa de mestrado,

[...] por acreditar na nossa proposta. Participamos de encontros quinzenais, onde
formamos um grupo de estudos a fim de discutir/re(pensar)/direcionar/reavaliar
questdes que envolvem essa pratica inovadora e a acdo da supervisao no espago
escolar. Em 2010 temos novamente a parceria da agora doutoranda [...]. A escola
como fonte de pesquisa desta aluna-pesquisadora, tem apresentado significativos
avangos, uma vez que tem oportunizado ao corpo docente, riquissimos espacos de
formacao (E.M.E.F.S. SALGADO FILHO, Projeto Politico Pedagogico).

A valorizacdo da relagdo com a Universidade, por meio da pesquisa, percebendo-se
construtora de saberes e, assim, locus da investigagdo, entendendo que a Univesrsidade
aprende com a Escola, assim como a Escola, com a Universidade, parece-me um pequeno,
porém, firme passo em direcdo a minimizac¢do da dicotomia Universidade/Escola. O saber da
pratica ganha novo sentido, e passa a ser entendido como elemento importante para o
desenvolvimento do saber académico.

Essas e outras experiéncias abrem espaco para reflexdes e propostas de trabalho

como as desenvolvidas por Ipé Rosa, conforme relata:

Teve o caso do coleguinha que estava com hepatite. Trabalhamos as doengas —
iniciaram perguntando sobre as doengas para as familias. Surgiram muitas coisas
interessantes, até medicamentos e formas de tratar os doentes. Trouxeram muitas
informacgoes importantes sobre a hepatite. Depois pesquisaram nos livros e no
Laboratorio de Informatica sobre a hepatite. Anotaram, vimos imagens de doentes...

1% «[.] O estatuto semantico e epistemologico do termo “complexidade” ndo se concretizou ainda. Diferentes
autores, da matematica a sociologia, utilizam o termo de forma as vezes bastante diversa [...]. sem ceder lugar a
davidas, podemos afirmar que o discurso sobre a complexidade ¢ um discurso que se generaliza cada vez mais a
partir de diferentes vias, ja que existem multiplas vias de entrada a ela (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2009,
p.52).
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era tudo novo para eles. Pegamos o boneco de montar da escola, para ver os
orgaos (Ipé€ Rosa).

Esse relato indica a valorizacdo do saber popular, bem como a preocupagao de torna-
lo consciente aos alunos, além de oportunizar a percepcao de que os mesmos estao imbricados
aos conhecimentos cientificos — conforme relato da professora: “Tudo isso mostrou para eles
— ja tdo abalados na sua auto-estima — que existem conhecimentos importantes nas suas
familias, ndo so nos livros e vice-versa” (Ip€ Rosa).

Conta, também, a professora Paineira:

Aprendi muita coisa [no Mestrado]. Entdo, em um tempo muito curto, eu tinha muito
material... Eu aprendi coisas que sdo importantes, desenvolvidas cientificamente,
mas do que servem se ndo puderem ser desenvolvidas nas escolas? E a academia
devolvendo o que aprendeu, transformando em ‘ senso-comum’ os conhecimentos
que criou a partir dele. Acho que é um pouco esse o nosso papel — entender e fazer
entender que conhecimento académico e senso-comum ndo precisam brigar, eles se
completam e se constroem (Paineira).

Esses relatos me levaram a pensar que existe um movimento das professoras
interlocutoras, bem como o desejo da Escola, explicito em seu projeto pedagdgico, no sentido
de construir uma nova pratica, imbricada a uma nova epistemologia, que venham ao encontro
da diminui¢do das dualidades preconizadas na modernidade e ainda hegemonicas na

atualidade.

6.2.4 Reorganizacio da Relacdo Teoria/Pratica

O estudo da reorganizagdo da relagdo teoria/pratica se constituiu, para mim, um
grande desafio, pois precisei trilhar caminhos desconhecidos, uma vez que minhas trajetorias
vividas foram fortemente marcadas pelas dicotomias teoria/ prdtica, formagdo/agao,
sujeito/profissional, professor/trabalhador, entre outras. Porém, o mesmo se fez necessario,
pois como poderia compreender a inova¢do no cotidiano da escola, com base em um
paradigma — mesmo que dominante - que mantém tais dualidades? Concordo com Christov

(2005), ao dizer que

[...] teoria e pratica sempre andam juntas, mesmo que ndo tenhamos muita clareza
sobre as teorias que estdo influenciando nossa pratica. [...] Para que haja, porém,
uma relagdo refletida, consciente, entre teoria e pratica precisamos de um esforgo
intelectual, um esfor¢o do pensamento e da reflexdo (CHRISTOV, 2005, p.32).
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Nesse sentido e para romper com o distanciamento e a dicotomia entre teoria e pratica,
as professoras da Escola investigada, assim como eu, precisaram se despir de muitas das
marcas forjadas em sua constru¢ao humana. Para mim, foi necessario um esforgo intelectual
disciplinado e atento, tensionado aos estudos epistemologicos provocados por essa
investigacdo, bem como as minhas curiosidades, desejos e reflexdes.

Mas, talvez, seja esse um dos objetivos do processo de doutoramento — desafiar o aluno-
pesquisador a desenvolver-se, em processos de construcao e desconstrucao de seus saberes,
tensionados as realidades encontradas ao longo do estudo.

Cunbha et al. (2006) afirma que

A pratica social ¢ condicao da problematizacdo do conhecimento que os estudantes
precisam produzir. Nessa perspectiva a pratica ndo significa a aplicagdo e
confirmacdo da teoria, mas ¢ a sua fonte. Além disso, ¢ importante registrar que a
pratica ¢ sempre Unica e multifacetada. Requer, por essa condi¢do, uma intervencao
refletida da teoria numa visdo interdisciplinar (CUNHA et al., 20006, p.67).

Eis um grande desafio — compreender a relacdo dialética entre teoria e pratica, sem
favorecer uma delas, em prejuizo da outra, compreendendo-as integradas e constitutivas de
ambas.

Nesse sentido, os professores precisam aprender a refletir sobre sua acdo (Schon,
1992), de forma consciente e sistematica, para que sejam capazes de construir uma nova
epistemologia da teoria-pratica.

Assim,

La superacion de este pensamiento dicotdmico e inmutable permite [...] pensar en
como articular teoria y practica sin negar una la importancia de la otra: la praxis,
como forma de accion reflexiva, puede transformar la teoria que la rige, pues ambas
estan sometidas al cambio (LUCARELLI, 2009, p.76).

Percebe-se a relevante necessidade de constru¢do de uma nova concepgao docente,
no que se refere a relagdo teoria e pratica, quando se deseja promover rupturas e
descontinuidades também nas formas dos alunos pensarem e compreenderem essa relacao.

Na E.M.E.F.S. Salgado Filho, algumas rupturas nessa dire¢cdo tém acontecido,
provocadas pela forma das professoras realizarem seu trabalho docente, visando a
contextualizagdo e interdisciplinaridade em suas abordagens e desenvolvimento dos
contetdos escolares. Podemos observar um desses ensaios, na fala de Ipé Rosa, ao se referir ao

109 .-
estudo sobre hepatite "~ realizado por seus alunos:

19 Conforme j4 citado anteriormente.
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Quando o colega [que estava com hepatite] voltou, se envolveu em uma briga. O
colega que estava brigando com ele disse: ‘eu ndo vou te bater''’ agora porque tu
tiveste hepatite e teu figado vai levar quatro meses para se recuperar’. Puxa, eu
lembro que foi falado que o figado leva 4 meses para se recuperar, a gente leu na
pesquisa. Entdo, ali teve uma aprendizagem (Ipé Rosa).

E a professora complementa: “Entdo, ndo ¢ pra isso que serve a Escola? Para as
pessoas aprenderem coisas que interfiram na sua maneira de agir?” (Ip€ Rosa).

Acredito que esse relato aponta para duas importantes revelagdes: uma, no que se
refere a reorganizagdo da teoria e pratica, uma vez que a teoria — construida e sistematizada a
partir dos conhecimentos da comunidade escolar e das pesquisas em livros e sites educativos -
se evidencia na acao real do aluno, no contexto de vida cotidiana da escola, isto ¢, demonstra
a indissociabilidade de teoria e pratica; e a outra, no que se refere a reflexao realizada pela

interlocutora, ao questionar a funcao da escola, o que a conduz a seguinte avaliagdo:

Entdo eu fico pensando... serd que estou trabalhando certo? E desse jeito que devo
fazer? Mas, quando acontecem essas coisas, eu acho que sim. Mas isso ndo me
impede de estar sempre pensando e querendo fazer melhor (Ipé Rosa).

Por meio dessas reflexdes, acredito que uma nova epistemologia das relagdes teoria e
pratica comeca a ser forjada no ambiente escolar, sendo que, conforme Elisa Lucarelli, “esta
nueva epistemologia supone que la articulacion de la teoria y la practica en este campo se
desarrolla a través de una estrategia metodologica en la que se propicia la reflexién en la
accion (LUCARELLLI, 2009, p.77).

Essas reflexdes contribuem para tomadas de decisdes conscientemente assumidas,
referentes a metodologias, conteudos e formas de avaliar, as quais vao dando um novo
contorno as aprendizagens, que se tornam significativas e, conforme Paineira, “pouco a pouco
se percebe que a teoria esta no dia-a-dia e a pratica esta na teoria’.

Pratica, teoria, reflexdo, acdo, mudancga, auto-avaliagdo, desejo, ruptura, inovagao...
Diferentes facetas da vida profissional dos professores comprometidos com a realiza¢do de
uma acao pedagodgica transformadora, na qual os saberes contidos na teoria e na pratica ndo
estejam afastados, mas imbricados e tensionados dialeticamente, por meio da constante

reflexao.

"% N3o vou me deter, nesse momento, aos indicios de violéncia aqui contidos. Mesmo considerando que a
“briga” entre meninos em idade escolar ndo ¢ algo novo, penso que esse fato ¢ merecedor de reflexdo. No
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6.2.5 Perspectiva Organica da Experiéncia Desenvolvida

A necessidade de realizacao do trabalho educativo de forma integrada, harmonica e
coerente as realidades educacionais, isto ¢, compreendendo que metodologias, conteudos,
avaliagdes e demais elementos presentes nos processos de organizacao e realizagcdo do ensino
e da aprendizagem, parece se constituir como um elemento chave para que uma nova légica
sustente a acao educativa.

Assim, a “apreensdo das relacdes entre as decisdes pedagodgicas que acompanham
todo o processo de ensinar e aprender” (CUNHA et al., 2006, p.67) ddo a0 mesmo um carater

organico, possibilitando ao professor, a realizacdo de um

[...] planejamento de trabalho mais flexivel, pegando o que eles [os alunos] querem
saber, sem esquecer dos conteudos que preciso trabalhar. Entdo é diferente, porque
os alunos ajudam a ir definindo o qué e como trabalhar. E dai o jeito de levar a
aula e a avaliagdo também sdo diferentes (Neuza).

O relato da professora revela sua preocupacdo e comprometimento com a
organizagdo do trabalho educativo de forma participativa, bem como integrando de forma
coerente “objetivos, desenvolvimento e avaliagdo num movimento de zigue-zague que costura
cada etapa de maneira harmonica sem, entretanto, manter a rigidez dos processos previamente
definidos, como propde a racionalidade técnica” (CUNHA et al., 2006, p.67).

Sdo movimentos como esse que me levaram a perceber a pratica educativa das
interlocutoras dessa investigagdo, como inovadoras. Os mesmos rompem com as logicas
hegemonicas centenarias e, pouco a pouco sdo articulados com outros movimentos enquanto
que, os professores, articulam-se com outros professores, constituindo redes de parceria e

interdisciplinaridade, transformando a Escola em um espago ecologico, o qual deve ser

[...] especialmente projetado para que o individuo aprenda em igualdade de
oportunidades, e sem as limitacdes da injusta distribui¢ao social de bens materiais e
espirituais.[...] Um espago de realidade em que o individuo pode questionar a
configura¢do atual da realidade e propor alternativas de interpretacdo e de acdo
(PEREZ GOMEZ, 2001, p.292).

Segundo o autor, na sala de aula se intercambiam “multiplas mensagens afetivas,
cognitivas e comportamentos que se referem as representagdes, interesses € expectativas de
cada um dos individuos e da cultura do grupo em seu conjunto” (PEREZ GOMEZ, 2001,
p.280). Acredito que esse entendimento ¢ decisivo na percepc¢do da escola/ sala de aula como

um espago ecoldgico, organico e, assim, articulado e intencionalmente organizado.

entanto, essa reflexdo se constituiria em outro estudo e outra investigacao.
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6.2.6 Mediacao Entre Subjetividades e Conhecimento

A mediacdo enquanto categoria da ruptura paradigmatica inclui a dimensdo das
relagdes e do gosto, do respeito mutuo, dos lagos que se estabelecem entre os sujeitos € o que
se propoem conhecer. “Pressupoe relagdes de respeito entre professor e alunos, a dimensao do
prazer de aprender, do gosto pela matéria de ensino e do entusiasmo pelas tarefas planejadas.
A mediagdo faz a ponte entre o mundo afetivo e o mundo do conhecimento [...]” (CUNHA et
al., 2006, p.67).

Como despertar o gosto pela busca do conhecimento, se o professor ndo estiver
verdadeiramente imbuido de felicidade e curiosidade, contagiando aos alunos e desafiando-os
nessa busca? Como inovar sem o gosto pelo ensinar e por aprender, a cada dia, no cotidiano

escolar? Nesse sentido, contam as interlocutoras:

Acho que... eu ajudei os alunos, envolvi, e eles tomaram o fio [referindo-se aos
estudos/ de novo e foi. E ali deu para eu ver que o Magistério era realmente o que
eu queria, era prazeroso lidar com as criangas. Fui ficando e gostando cada vez
mais (Ipé Rosa).

Eu gosto muito de trabalhar com os pequenos, porque a imaginagdo de uma crian¢a
pequena é fantastica, tu consegues muitas coisas com eles, eles viajam na menor
coisa que tu levares, o retorno é muito legal. Eu gosto muito de trabalhar com
projetos com os pequenos (Figueira).

Parece, assim, que lidar com as subjetividades dos individuos — seres humanos-
historicos — requer lidar, também, com as nossas subjetividades. O interesse pelos alunos, por
seu desenvolvimento e construgdo de conhecimentos significativos, que venham ao encontro
dos contextos em que se inserem em suas comunidades; o respeito demonstrado pelo
professor ao longo desse processo, bem como dos alunos em relacdo ao professor e com eles
mesmos; as relagdes de afeto que ai se estabelecem, entre outros, caracterizam a agdo
mediadora do professor.

Media¢ao que, para Freire (2005), se revela prioritariamente na superacdo da
contradicao opressores-oprimidos, como um “parto que traz ao mundo este homem novo nao
mais opressor; ndo mais oprimido, mas homem libertando-se” (FREIRE, 2005, p.38).

Sob essa perspectiva, “a mediagdo assume um carater de permanente busca dialogica
e coletiva de problematizacdo e reflexdo da praxis docente [...], dos conhecimentos
historicamente construidos pela humanidade, em favor da autonomia intelectual do professor”

(PALMA, 2007, p.45) e dos alunos, para que, juntos, possam perguntar a si proprios € ao



114

coletivo: “Como devemos organizar a busca pelo conhecimento? Qual/quais dire¢do/dire¢des
queremos seguir? Por que e para que estamos na Escola?”.

A mediacao pode ser entendida, no contexto desse estudo, como a agdo das
professoras interlocutoras, no sentido de favorecerem, de forma intencional, o intercambio
dos alunos entre eles e com seus proprios saberes, por meio da reflexdo sobre suas
vivéncias/experiéncias, tensionadas aos conhecimentos sistematizados pela humanidade, a fim
de interpreta-los, ampliando a compreensdao do mundo em que vivemos.

E importante salientar que as interlocutoras, em sua agio mediadora evidenciam o
compromisso com os processos de aprendizagem de seus alunos, entendo que “O querer
estudar tem que ser despertado” (Ipé Rosa), cabendo ao professor assumir esse desafio.
Porém, cabe dizer que esse ¢ um desafio a ser enfrentado de forma critica e reflexiva,
entendendo que os alunos sdo seres sociais €, assim, sao constituidos por multiplas influéncias
em suas trajetorias de vida. Longe de uma visdo romantizada da educagdo, acredito que cabe
as instituicdes educativas e aos professores interessarem-se € investirem energias no sentido
de despertar o gosto do aluno pelo estudo/busca do saber.

No caso da E.M.E.F.S. Salgado Filho,

Os alunos demonstram grande engajamento nesta proposta inovadora, o que ¢
facilmente constatado no cotidiano. Ao se depararem com o “novo” em termos de
pratica pedagogica e organizacdo do tempo e do espago, os alunos tém demonstrado
“encantamento” ¢ isto se reflete na sua vivéncia didria, no seu desempenho, interesse
e participacdo. Também tém sido positivo, neste periodo [2007 - 2010], os 6timos
indices de aprovagdo (E.M.E.F.S. SALGADO FILHO, Projeto Politico Pedagogico,
2010).

Entendo, assim, que as propostas inovadoras de reorganiza¢do do tempo e do espago
escolar, t€m impulsionado a Escola a se constituir como espago de mediagdo, no sentido de
possibilitar experiéncias e aprendizagens relevantes e significativas, interferindo na forma

como os alunos se relacionam entre eles, com os professores € com o conhecimento.

6.2.7 Protagonismo

O protagonismo ¢ compreendido como a participagdo dos alunos nas decisdes
pedagogicas, valorizagdo pessoal, original e criativa dos estudantes, estimulando processos

intelectuais mais complexos e ndo repetitivos.
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Para Cunha et al. (2006), o protagonismo dos alunos frente aos processos de
aprendizagem,

[...] rompe com a relagdo sujeito-objeto historicamente proposta pela modernidade.

Reconhece que tanto os alunos como os professores sdo sujeitos da pratica

pedagogica e, mesmo em posigdes diferentes, atuam como sujeitos ativos das suas
aprendizagens (CUNHA et al., 2006, p.68).

Essa concepg¢ao das relagdes de ensinar e aprender acabam por comprometer alunos e

professores, nos processos de ensinar e aprender. Conforme a interlocutora Flamboyant,

[-..] quando os alunos participam das decisoes, fica mais trabalhoso para o
professor. Mas, ao mesmo tempo, os alunos tém uma posi¢do diferente: levam tudo
mais a sério, porque eles ajudaram a organizar a aula (Flamboyant).

Podemos perceber com a fala de Flamboyant que trabalhar com o protagonismo dos
alunos acarreta em maior desgaste para o professor, pois se abre espaco para as multiplas
facetas das vidas cotidianas e das subjetividades dos mesmos, afastando-se dos parametros
unicos (CUNHA et al., 2006), colocando o professor em uma nova situacdo — na qual precisa
lidar com a diversidade e a autonomia na elaboracdo e sistematizagdo de saberes, os quais sao
descobertos a partir das condi¢des experienciais de cada um dos envolvidos.

Lidar com a autonomia dos alunos ndo ¢ facil, uma vez que, na maior parte dos
casos, os professores ndo vivenciaram experiéncias das quais fossem protagonistas, ao longo
de seus processos de escolarizagdo. Além desse aspecto, poucas sdo as vivencias dos
professores em formag¢do, enquanto alunos-protagonistas, nos cursos de licenciatura.

E importante lembrar que o profissional professor, também nio estd acostumado a
lidar com o protagonismo e a autonomia, uma vez “que o trabalhado docente sofreu uma
subtracdo progressiva de uma série de qualidades que conduziram os professores a perda de
controle e sentido sobre o proprio trabalho, ou seja, a perda da autonomia” (CONTRERAS,
2002, p.33).

Assim, como lidar com o que ndo conhecemos e nao vivemos? O trabalho docente
pautado no protagonismo dos alunos constitui-se, a meu ver, em um dos mais dificeis

desafios, conforme conta Figueira:

Eu estou sempre preocupada com o jeito de trabalhar, porque sei que preciso olhar
para eles [os alunos] lembrando que vivem em um mundo dificil, cheio de momentos
que precisam decidir. Entdo, eu sei que devo trabalhar com isso, dar oportunidade
para eles desenvolverem a capacidade de decidir, de escolher. Mas ndo sei bem
como fazer... acho que vou mais pela intui¢do. Acho que tenho ido mais pelo
caminho da criatividade, valorizando o que eles fazem |[...] (Figueira).
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O protagonismo esté relacionado a possibilidade criativa dos envolvidos, valorizando
o individuo em suas realizagdes e feitos pedagogicos. E importante lembrar que valorizar ndo
significa deixar em abandono, sem avaliagdo e possibilidades de crescimento, mas exige o
respeito as especificidades dos aprendizes, favorecendo sua auto-estima e seguranga,
apoiando-os em suas criagdes e desafiando-os a tomarem decisdes pedagogicas, favorecendo
a percepcdo de sua responsabilidade frente a aprendizagem.

Estes elementos da pratica educativa inovadora e, assim, rupturante, buscam,
também, estimular processos intelectuais mais complexos. Para tal, as professoras da
EMM.E.F.S. Salgado Filho, reorganizaram suas metodologias, conforme relato da

interlocutora:

Eu me desafiei para mudar, como ja te contei antes: essa coisa de o aluno ficar
sentadinho, quietinho... isso eu mudei bastante! Criamos um ambiente em que o
aluno interage, e para isso ele precisa conversar e circular. Ele tem liberdade de
levantar e pesquisar na sala o que precisa, por exemplo, nas maquetes,
termometros, revistas, mapas. Antes das salas temdticas eu trabalhava com todo
mundo em siléncio, copiando e memorizando. Agora ndo! Eles tém que pensar,
pesquisar, ouvir aos colegas, perguntar... e eles conseguem! (Ipé Rosa).

Percebo que as propostas da Escola, de reorganizacao do tempo e do espago escolar,
provocaram mudancas significativas nas praticas pedagogicas dos professores. Assim, me
atrevo a afirmar que os modelos de gestdao — no caso da E.M.E.F.S. Salgado Filho, uma gestao
democratica e participativa — sao potencialmente elementos provocadores de mudangas,
rupturas e inovagoes.

Assim, a ruptura com a forma tradicional de ensinar; a gestdo participativa da acdo
docente; a reconfiguracdo dos saberes, com a anulacdo ou diminuicdo das dualidades
preconizadas pela modernidade; a reorganizagdo da relagdo teoria/pratica; a perspectiva
organica das experiéncias educativas; a mediacdo; e o protagonismo, estdo relacionados
dialeticamente as praticas docentes, as quais propdem novas formas de aprender e ensinar.

Mas, afinal, o que mobiliza as professoras interlocutoras dessa pesquisa, a buscarem
esses elementos em suas praticas cotidianas? Tentando responder a esse questionamento,
percebi que era chegada a hora de retomar o problema central desse estudo. E o que trago no

capitulo a seguir.
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7 A SOMBRA DA FIGUEIRA - MOTIVACOES E COMPROMISSOS DE QUATRO
PROFESSORAS INOVADORAS

“Eu nunca vou esquecer que na nossa primeira composicdo ela [a professora] nos
levou embaixo de uma figueira grande que tinha perto da escola, nos sentou e pediu
para a gente observar aquela figueira. A gente observou, observou, e ela disse
“vocés podem subir na figueira, vocés podem fazer o que quiserem”. Nossa... foi
maravilhoso! Alguns fizeram balanco, outros subiram, outros sentaram na sombra...
muito legal! E depois a gente retornou para a sala de aula e escreveu uma
composi¢cdo” (Figueira).

Aprofundando meu olhar com o propdsito de compreender “que motivagoes e
compromissos mobilizam os professores a inovarem suas prdticas profissionais” — problema
central deste estudo - inquieto-me frente as multiplas possibilidades e aos diferentes
elementos que podem ter atribuido sentido as tomadas de decisdo, posicionamentos e
constru¢do/desconstru¢do de conceitos, ao longo das trajetérias vividas pelas professoras
interlocutoras desse estudo. Acredito que precisamos compreender esses movimentos de
forma contextualizada, lembrando que o cenario dos mesmos ¢ a escola. Esta, por sua vez,
nao estd isolada em um mundo apenas “pedagdgico” ou cognitivo, mas faz parte da vida real,
permeada de sentimentos, imposi¢des da estrutura de classes, das politicas educacionais, dos
entraves econdmicos e politicos, das realidades familiares, das trajetorias de vida dos alunos,
do grupo dos professores e de todos os membros da comunidade escolar. Sendo assim, a acao
docente ¢ perpassada por sentimentos e agdes das mais variadas origens, fazendo com que a
diversidade seja inerente e caracteristica ao ambiente escolar.

Nesse contexto, o docente precisa dispor de saberes para realizar, de forma
qualificada, o seu trabalho. Considerando a diversidade em que sua acdo se realiza, ¢ evidente
que as situagdes com as quais ele se depara no cotidiano escolar sdo, muitas vezes, inusitadas,
pois “ensinar ¢ trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos”
(TARDIF, 2005, p.31), que s3o Unicos e imprevisiveis. As alternativas que viabilizam o
enfrentamento de problemas e as formas de lidar com diferentes situagdes vivenciadas no
cotidiano escolar ndo estdo descritas em livros, como regras ou receitas. O professor precisa
descobri-las, a partir de suas vivéncias e de sua trajetoria pessoal e escolar, do que aprendeu
na sua formacdo académica e profissional e ao longo dos seus “fazeres pedagogicos”, isto &,
da sua propria pratica docente.

Assim, podemos entender que os saberes docentes sdo, em sua esséncia, agao

dinamica na escola, na medida em que se configuram no cotidiano, na busca pela solugao de
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problemas e situagdes novas que precisam ser explicitadas. Esses saberes, no entanto, ndo sao
construidos por acaso, mas estdo sustentados nos “saberes oriundos da formagao profissional
e nos saberes disciplinares, curriculares e experienciais”''' (TARDIF, 2005, p.36), que sio
permeados por saberes provenientes de sua vida pessoal e da educagdo escolar. Dessa forma,
novos saberes sdo produzidos e validados pelos proprios docentes no processo pedagdgico da
acio escolar, ou seja, na praxis educativa. E importante salientar que os saberes experienciais
surgem da percepcdo critica das realidades do ambiente escolar e dos desafios que elas
impdem, assim como da reflexdo critica dos saberes adquiridos no periodo de formagdo —
ideologias pedagodgicas, saberes oriundos das ciéncias da educacdo, saberes disciplinares e
curriculares. Os saberes experienciais sdo validados na coletividade, a medida que sao
propiciados momentos de discussdo, partilha de experiéncias e estudos, para que os docentes
tenham condigdes de confrontar o que aprenderam em sua formacao académica, com as
realidades escolares e as possibilidades que eles mesmos conseguiram criar diante dessas
realidades, articulando conhecimentos e criando estratégias, que, na verdade, se constituem
em novos saberes. “Os saberes da experiéncia tém origem, portanto, na pratica cotidiana dos
professores em confronto com as condi¢des da profissao” (TARDIF, 2005, p.52).
Compreender as formas de producao e as relagdes que os professores estabelecem com
os saberes necessarios a pratica docente, inovando-as, requer pensar de forma mais ampla
sobre esses atores, reconhecendo-os como grupo social’’’. E, como todo grupo social, este

também € possuidor de uma cultura propria, isto €,

[...] o conjunto de crengas, valores, habitos e normas dominantes que determinam o
que este grupo social considera valioso em seu contexto profissional, assim como os
modos politicamente corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar entre si (PEREZ
GOMEZ, 2001, p.163-164).

Essa cultura define, entdo, os valores e as formas de agir dos professores nos seus
contextos de trabalho, isto ¢, determina as regras explicitas e ocultas, que fazem parte do

cotidiano dos professores. Assumindo a cultura dos docentes da instituicdo em que atuam,

"' Segundo Tardif, os saberes docentes sio provenientes de fontes variadas e sdo difundidos nos ambientes
educativos e de formacdo de professores, através dos: Saberes da formagdo profissional (ideologias
pedagogicas e saberes produzidos pelas ciéncias da educagdo, transmitidos pelas institui¢des de formagao
de professores); Saberes disciplinares (saberes sociais incorporados pelas universidades e organizados em
disciplinas de acordo com os diferentes campos do conhecimento); Saberes curriculares (“programas
escolares que os professores devem aprender a aplicar” (TARDIF, 2005, p.38); Saberes experienciais
(saberes da experiéncia ou praticos, isto ¢, que se desenvolvem no decorrer da pratica, no cotidiano da acao
pedagodgica, nascem da experiéncia e sdo validados por ela, devido a necessidade dos professores de
solucionarem diferentes demandas do cotidiano escolar).

"2 Assim denominado por TARDIF (2005, p.33) e PEREZ GOMEZ (2001, p.163).
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“[...] os professores e as professoras se sentem protegidos pela for¢a e pela rotina do grupo de
colegas, pelos sinais de identidade da profissio” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.165).

Mas o que mobiliza alguns professores a seguirem caminhos rupturantes dessas
logicas hegemonicas? Como os professores se constituem inovadores? O que sustenta suas
praticas? O que da inicio a esse processo - A formagdo inicial dos professores? O projeto da
escola? A formagdo continuada desenvolvida na escola? O desenvolvimento pessoal,

profissional e organizacional?

7.1 AS CATEGORIAS DE ANALISE

Ao refletir sobre esses questionamentos, tensionados com os estudos até entdo
realizados e com os dados coletados ao longo da pesquisa, identifiquei sete (7) categorias que
me auxiliaram a compreender as motivagdes e os compromissos das interlocutoras ao
desenvolverem praticas educativas inovadoras. Nesse sentido, optei por descrever cada uma
delas, considerando os movimentos e as trajetorias das interlocutoras, bem como os contextos

que as constituiram. E o que apresento a seguir.
7.1.1. Relevancia de Valores Pessoais Constituidos na Familia

A relevancia de valores pessoais constituidos na familia, tais como lealdade,
honestidade; companheirismo; forte senso de justica social e valorizagdo do estudo, parecem

dar sustentacao e direcao para as acoes cotidianas das professoras.

Conforme ja explicitado anteriormente, os professores sdo seres sociais e, assim,
constituidos ao longo de suas trajetorias historicas. Os saberes de que precisam se utilizar para
realizar seu trabalho sdo construidos por meio de diferentes fontes sociais, entre elas, “a
familia, o ambiente de vida, a educag¢do no sentido lato” (TARDIF, 2005, p.63), os quais
) . 113
integram, segundo o autor, os saberes pessoais dos professores .

Para as interlocutoras desta pesquisa, esses saberes parecem ser fundamentais no

desenvolvimento de seu trabalho, no sentido de dar sustentacdo tanto para as tomadas de

'3 Tardif (2005) classifica os saberes dos professores como: saberes pessoais; saberes provenientes da formagdo escolar;
saberes provenientes da formagdo profissional para o magistério; saberes provenientes dos programas e livros didaticos
usados no trabalho; e saberes provenientes de sua experiéncia na profissao, na sala de aula e na escola.
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decisdo, quanto para as formas de se relacionarem com os alunos, com os colegas de profissao
e com o proprio conhecimento.

Salienta Ipé Rosa, ao se referir aos fatores que a motivam na organizacao do seu
trabalho docente: “Os meus valores...vém de la, puxando ld da minha infdncia”.

Relata, também, Flamboyant:

Nossos valores [da familia] basearam-se em lealdade, honestidade,
companheirismo. Educo e formo minha familia seguindo os preceitos morais e
afetivos que recebi de meus pais. [...] Sempre com senso de justica social agugado,
lembrava de uma frase que minha mde repetia incansavelmente: “Ndo faca aos
outros, o que ndo gostaria que fizessem a vocé”. E pensando assim que trabalho,
faco minhas aulas e atendo meus alunos.

Esses wvalores, incorporados ao modo de ser no mundo de cada uma das
interlocutoras, as mobilizam a romper com a cultura docente hegemonica, no exercicio de seu
papel profissional, vislumbrando a transformacdo e a ressignificacio dos valores que
constituem seus alunos, com a finalidade de construir um novo sentido para suas vidas: “o

sentido de uma ‘vida feliz’” (RIOS, 2002, p.107, grifo do autor). Sendo assim,

Se a felicidade ¢ sinénimo de bem-comum e se ¢ esta a finalidade da vida dos
individuos em sociedade, o trabalho de todos deve ser orientado para que se alcance
esse objetivo. O que ¢ uma vida feliz sendo a possibilidade de viver plenamente o
direito do acesso aos bens de toda natureza produzidos pela sociedade e de
participag@o na construcao de novos bens e direitos? (RIOS, 2002, p.107).

Desse modo, na incansavel luta por uma sociedade mais justa, que rejeite qualquer
forma de discriminagdo, buscando a possibilidade de uma vida feliz, as professoras
interlocutoras posicionam-se e organizam sua agdo docente conscientes de seu papel e

responsabilidade frente a comunidade e a sociedade em geral, salientando:

“[...] a gente educa pelo exemplo. Ndo posso fazer que ndo vejo o que acontece.
Preciso me posicionar... se acontece alguma discriminacdo, ah, ndo deixo passar —
logo converso e tento transformar isso, discuto, tento fazer eles entenderem o
porqué de agirem dessa maneira e, com isso, consigam valorizar as pessoas. Acho
que a escola tem que servir para as pessoas entenderem o mundo, interferirem nele
e serem mais felizes. Eu penso assim, eu sou assim, sempre fui, aprendi com meus
pais!” (Paineira).

Acredito que a fala de Paineira se aproxima do que nos propoe Freire (2000), quando

diz que ensinar exige a corporeificagdao das palavras pelo exemplo, sendo que

O professor que realmente ensina, quer dizer, que trabalha os contetidos no quadro
da rigorosidade do pensar certo, nega, como falsa, a formula farisaica do “faga o que
mando ¢ ndo o que eu faco”. Quem pensa certo esta cansado de saber que as
palavras a que falta a corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem. Pensar
certo ¢é fazer certo (FREIRE, 2000, p.38, grifo do autor).
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As interlocutoras sdo movidas por essas concepgdes e pela percepc¢ao da escola como
espacgo cultural e social, potencialmente transformador das realidades locais e, de certa forma,
globais. Essa crenca, fundada em valores morais''® construidos em suas historias
pessoais/familiares, as leva, também, a vontade determinada de inscrever, em seus alunos, a
valorizagdo do conhecimento, da vida escolar, dos estudos, diante de suas trajetdrias presentes
e futuras. Conta Flamboyant: “a aquisicdo de material escolar tinha a mesma importancia que
o alimento e o agasalho de inverno, em minha familia toda. Eu gostaria de ver meus alunos
valorizarem, também, o estudo”.

Percebe-se que as professoras valorizam seus saberes pessoais, na organizagao de seu
trabalho docente: “Isso vem de casa! E querer ver as pessoas bem. Quero ver eles [alunos]
bem! (Figueira). Eu aprendi muito com os limites que meus pais me ensinaram, e tento passar
isso para os alunos, porque ndo me fez mal, me fez ser uma pessoa melhor (Ipé Rosa). Esses
saberes permeiam e marcam suas relagoes profissionais, conforme podemos observar no
relato a seguir: “Lembro quando eu era crianga, eu jogava canastra com meus pais e tinha
que fazer calculos, isso era uma festa! Aprender a calcular era uma festa!” (Flamboyant).

Esses depoimentos, entre outros, me levaram a entender a relevancia dos valores
pessoais de cada uma das interlocutoras, como elementos constitutivos de sua identidade
profissional. Os valores pessoais atribuem, entdo, sentido e significado as suas agoes,

sustentando-as frente as demandas cotidianas do trabalho docente.

7.1.2 Vivéncias Positivas e Impactantes no Periodo de Escolarizagao

As interlocutoras revelam o desejo consciente de ter as experiéncias positivas do

periodo de escolarizacdo como referéncia ao realizarem suas praticas docentes.

Retomo as consideracdes de Figueira, ja citadas no inicio deste capitulo, a fim de

discorrer sobre essa categoria:

Eu nunca vou esquecer que na nossa primeira composi¢do ela [a professora] nos
levou embaixo de uma figueira grande que tinha perto da escola, nos sentou e pediu
para a gente observar aquela figueira. A gente observou, observou, e ela disse
“vocés podem subir na figueira, vocés podem fazer o que quiserem”. Nossa... foi
maravilhoso! Alguns fizeram balanco, outros subiram, outros sentaram na sombra...

114 . . L, , .
“Quando se qualifica um comportamento em bom ou mau, tem-se em vista um critério que ¢ definido no espago

da moralidade. E isso interessa a filosofia, no plano da ética — buscar o fundamento dos valores que sustentam
esse comportamento (RIOS, 2004, p.19-20).
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muito legal! E depois a gente retornou para a sala de aula e escreveu uma
composi¢do (Figueira).

O fato ocorrido anos atras foi vivido com tanta emogdo e carinho, que o torna
intensamente presente nas agdes € nos sentimentos atuais da professora, constituindo-se como
referéncia em seus fazeres docentes.

Uma figueira! Apenas uma arvore entre tantas outras? Nao! Ela faz parte do
referencial didatico e das escolhas metodoldgicas da docente, assim como integra suas
emogdes e seus sentimentos, constituintes do SER gente e do SER profissional de Figueira,
dialeticamente indissocidveis.

A professora acrescenta, referindo-se as atividades propostas a seus alunos, “[..]
muitas vezes me reporto a experiéncia da figueira, tento fazer meus alunos sentirem o que eu
senti, aprender como aprendi. E dai surgem outros projetos. A experiéncia da figueira ficou
muito viva para mim”.

Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que os professores, muito antes de iniciarem sua
carreira profissional, j4 comecam a se familiarizar com valores, crencas e modelos referentes
a cultura docente e a internaliza-los. Essa realidade ¢ considerada por Tardif (2005) ao se
referir aos saberes adquiridos pelos docentes no seu processo de socializacdo enquanto alunos.

Esses saberes relacionados a cultura docente continuam se consolidando ao longo do
processo de socializagdo do professor no ambiente de trabalho, principalmente nos seus
primeiros anos de carreira.

Considero oportuno salientar que, nessa perspectiva, os saberes provenientes da
formacao escolar - anterior a formagao académica para o magistério - adquiridos na escola de
Educacdo Bésica, integrados ao trabalho docente pela formacdo e socializacdo pré-
profissionais''> estdo presentes no dia a dia dos professores, ao realizarem seu trabalho
(TARDIF, 2005). Assim, “as experiéncias escolares anteriores e as relacdes determinantes
com professores contribuem [...] para modelar a identidade pessoal dos professores e seu
conhecimento pratico” (TARDIF, 2005, p.73).

No caso das interlocutoras desta pesquisa, parece-me que as experiéncias positivas
tomaram maior propor¢do diante das demais vividas no periodo de escolarizagdo. Talvez essa
postura ocorra devido as proprias experiéncias e valores pessoais constituidos em sua

formacdo humana, que permitiram rupturas em seus processos de formacdo e de

15 «A socializagdo é um processo de formagdo do individuo que se estende por toda a historia de vida e
comporta rupturas e continuidades. [...] A socializagdo pré-profissional [...] compreende as experiéncias
familiares e escolares dos professores” (TARDIF, 2005, p.71).
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desenvolvimento. Essa postura contraria a tendéncia hegemonica, a qual se caracteriza muito
mais por continuidades do que rupturas entre o conhecimento profissional do professor e as
experiéncias pré-profissionais marcantes''°.

Conforme Figueira, dois fatos ocorridos no periodo de escolarizagdo marcaram
profundamente sua formacao e perfil profissional, os quais interferem em sua acdo docente

atual: a forma como era realizada a

[...] avaliagdo, como era cobrado — era um Colégio... digamos assim, bem
tradicional. Naquela época era muito comum — se a gente tirava nota baixa, a Irmad
colocava de castigo, virado para a parede, ameagava chamar os pais; além disso,
dizia ‘tu ndo vais embora enquanto ndo terminares as tarefas’... aquilo me marcou
muito. E eu sempre pensei: Nunca vou fazer o mesmo com meus alunos. Ndo quero
que eles sintam medo como eu senti. Ndo quero que eles estudem so para ndo serem
castigados. Quero que eles gostem de vir para a escola e gostem de aprender.

A mesma professora, no entanto, complementa:

[...] tive uma professora de Portugués, da 6° ou 7¢ série, que nos dava liberdade de
agdo dentro da aula, que deixava fluir e fazer a gente gostar da disciplina. A
maneira, a didatica dela, era diferente dos outros professores. Hoje ja é uma
prdtica mais comum, mas,naquela época, tu levares um aluno para fazer um passeio
num bairro da cidade, analisar determinadas coisas e depois propor o estudo de um
conteudo na sala, com base no observado, era muito raro, muito diferente! Acho
que podemos até dizer que, para a época, era uma inovagdo. E sdo experiéncias
como essa que me estimulam a planejar minhas aulas...

Essa professora demonstra ter feito uma opgao profissional conscientemente assumida,
tendo, como referéncia, professores que marcaram sua trajetoria de vida escolar de forma
positiva.

Também verificamos isso nas narrativas das professoras Flamboyant € Ipé Rosa:

Fui para a escola seriada em 1974, eram quatro (4) series em uma sala de aula
unica e com uma professora que dava conta de ensinar todas as séries, de fazer e
servir a merenda e cuidar do recreio. Ela era adoravel. Recordo-me de seu sorriso,
de seus cabelos, das brincadeiras que fazia no patio. Em seguida, tive outra
professora que trazia lapis de cor, borracha, giz de cera e outros materiais da
cidade e trocava conosco por produtos da horta, como galinhas, ovos, frutas. Era
perfeito: nossos desenhos passaram a ter cor e eu lembro até hoje do cheiro dos
pimentoes gigantes que minha mde trocava com ela. Tive, também, uma professora
de Arte, que falava da vida e da obra dos artistas com conhecimento e igual paixdo.
Nelas me inspirei para dar aulas (Flamboyant).

[...] E o que essa professora tinha de diferente... Ela era muito dinamica, fazia de
tudo um pouco. Foi minha professora na 5° série. E tinha um diferencial dos outros
professores, ela era uma pessoa mais comunicativa, ndo era aquele professor sério.
Naquela época em que os professores cobravam muito,mas ela conversava, ria,

1% Esses dados sdo apontados por Tardif (2005), ao se referir as pesquisas realizadas por Carter e Doyle (1996),
Raymond et al. (1993) ¢ Raymond (1998).



124

dava liberdade para os alunos. Era uma professora, para a época, bem diferente
das outras (Ipé Rosa).

Os relatos das professoras colocam em evidéncia saberes docentes encharcados de

lembrancas e sentimentos:

Eu tinha muito medo de alguns professores, entdo ndo perguntava, ndo falava. E eu
tinha dificuldades para aprender, me desconcentrava com facilidade, ndo conseguia
memorizar. Eu me lembro de alguns professores mais rudes... eu tinha muito medo!
Quem ndo participou da turma “C”? Eu ja fui da “C”, sempre tive dificuldades, a
exclusdo era muito forte. E essas lembrangas me fazem pensar e me levam a ndo
querer repetir com meus alunos. Sdo um pardmetro de ‘o qué ndo fazer’ (Paineira).

Segundo Tardif (2005),

Ao longo de sua historia de vida pessoal e escolar, supdem-se que o futuro professor
interioriza um certo nimero de conhecimentos, de competéncias, de crengas, de
valores, etc., os quais estruturam a sua personalidade e suas relagdes com os outros
(especialmente com as criangas) e sdo reatualizados e reutilizados, de maneira ndo
reflexiva, mas com grande convicgdo, na pratica de seu oficio. Nessa perspectiva, 0s
saberes experienciais do professor de profissdo, longe de serem baseados
unicamente no trabalho em sala de aula, decorreriam em grande parte de
preconcepgcdes do ensino e da aprendizagem herdadas da histéria escolar (p.72).

Essas quatro professoras demonstram ter realizado um movimento reflexivo em
relacdo as concepgdes constituidas em suas historias pré-profissionais, superando decepgdes,
dificuldades e desconfortos. Buscaram referenciais positivos para sustentarem suas praticas,
encontrando, nas aulas de seus antigos professores, a satisfacdo e a alegria necessarias ao
aprender - enquanto alunas e, ao motivar a aprender - enquanto profissionais.

Mas o que possibilitou essa reflexdo? Os valores constituidos no seio de suas
familias? Os processos de socializa¢do escolar? As vivéncias académicas?

Acredito que as percepgdes e aprendizagens vivenciadas e construidas a sombra da
figueira, o cheiro dos pimentdes gigantes, os desenhos ganhando cor, o sorriso da professora,
entre tantas outras vivéncias narradas, se constituem como elementos que marcaram, de forma
positiva, os imaginarios dessas quatro docentes. Sdo elementos encharcados de sentimentos
que permeiam e constroem saberes, assim como a figueira que cresce e cria raizes, da frutos e
se ramifica. Leva sombra e sentimentos para além dos espagos formais que podemos ver,

perceber e sentir.

7.1.3 Formacao académica rupturante de concepg¢oes constituidas

Inicio esta reflexdo perguntando a mim mesma como contribuir para a supera¢do da

cultura herdada e das praticas conservadoras e centendrias, ainda dominantes no cenario
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educacional? Como os cursos de formagdo de professores podem favorecer a construgdo de
uma outra logica, que faca sentido para os professores em formacdo, possibilitando a
ressignificagao dos conceitos e das crengas que os constituem?

Tardif (2005) reconhece a necessidade de mudancas substanciais nas concepgoes € nas
praticas vigentes em relagdo a formagdo de professores, principalmente no que se refere a
reconhecer trés aspectos essenciais: 1. “os professores de profissio sdo sujeitos do
conhecimento [...], € deveriam ter direito de dizer algo a respeito da sua propria formacao
profissional” (TARDIF, 2005, p.240); 2. os conhecimentos mobilizados pelos professores em
seu trabalho deveriam estar presentes nos curriculos e manter estreito vinculo com os
conhecimentos abordados nos cursos de formacao; 3. os alunos deveriam ser reconhecidos
“como sujeitos do conhecimento, e ndo simplesmente como espiritos virgens aos quais nos
limitamos a fornecer conhecimentos disciplinares e informagdes procedimentais” (TARDIF,
2005, p.242).

Assim, ao pensarmos em espagos de formacdo docente, precisamos perceber os
professores como sujeitos-ativos de seu proprio processo formativo, considerando sua
trajetoria historica, a fim de possibilitar a producdo de “um outro conhecimento sobre os
professores, mais adequado para os compreender como pessoas € como profissionais, mais
atil para descrever (e para mudar) as praticas educativas” (NOVOA, 1992, p.24).

Acredito, entdo, que a mobilizacdo das historias de vida dos professores — ou futuros
professores — nos seus processos formativos, ¢ fundamental para a compreensao da construgao
desses sujeitos-profissionais e para a ressignificagdo das mesmas, permitindo a construcao de
novos sentidos e significados para as experiéncias vividas. Esse processo € potencialmente
produtor de novas praticas, relacionadas as realidades politicas, sociais, econOmicas e
humanas do cotidiano dos professores.

As realidades institucionais, entretanto, nem sempre se constituem como campo feértil

para tais processos formativos, e apresentam, muitas vezes, dificuldades de

[...] mobilizar as dimensdes pessoais [...], de equacionar a profissdo a luz da pessoa
(e vice-versa), de aceitar que por detras de uma — logia (uma razdo) ha sempre uma
— filia (um sentimento), que o auto ¢ o hetero sio dificilmente separaveis, que [...] 0
homem define-se pelo que consegue fazer com o que os outros fizeram dele
(NOVOA, 1992, p.25, grifo do autor).

Nesse sentido, entendo que cabe a nos — professores formadores de professores —
lutarmos por espacos sustentados por uma légica de formagdo que nos auxilie a olharmos para
nés mesmos, num processo de autoconhecimento e de ressignificagdo de conhecimentos

construidos ao longo de nossas vidas pessoais, profissionais ¢ académicas. Que possibilite aos
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nossos colegas e alunos vivenciarem os mesmos processos - num “‘movimento’ que contribui
para inscrever a problematica do sujeito no centro das preocupagdes sobre o conhecimento ¢ a
formagido” (NOVOA, 2004, p.11, grifo do autor). Ou seja, as historias de vida no centro dos
processos de formagao dos professores - interpretando, provocando a reflexdo, a
ressignificagdo e a reconstru¢ao do fazer docente cotidiano.

Essa modalidade de formagdo — se ¢ que assim podemos chama-la — vai além das
dimensodes técnicas e tecnologicas do trabalho docente, procurando compreender, com maior
profundidade, os processos pelos quais as pessoas se formam — ndo apenas na vida académica
ou profissional, mas ao longo de suas historias vividas em diferentes dimensdes.

A formacao,

[...] encarada do ponto de vista do aprendente, torna-se um conceito gerador em
torno do qual vém agrupar-se, progressivamente, conceitos descritivos: processos,
temporalidade, experiéncia, aprendizagem, conhecimento e saber-fazer, tematica,
tensdo dialética, consciéncia, subjetividade, identidade. Pensar a formagdo do ponto
de vista do aprendente ¢, evidentemente, ndo ignorar o que dizem as disciplinas das
ciéncias do humano. Contudo, ¢, também, virar do avesso a sua perspectiva ao
interrogarmo-nos sobre os processos de formacgdo psicoldgica, psicossociologica,
sociologica, econdmica, politica e cultural, que tais historias de vida, tdo singulares,
nos contam. Em outras palavras, procurar ouvir o lugar desses processos e sua
articula¢@o na dinamica dessas vidas (JOSSO, 2004, p.38).

E importante lembrar que esses tensionamentos ocorrem no interior de cada individuo,
que nao vive sozinho, mas na coletividade. Sendo assim, as histérias de vida possibilitam a
construcdo de significados para cada sujeito que se narra, bem como para cada um que o
ouve, num processo dialético, imbricado com as diversidades culturais e historicas de cada um
dos participantes. Sentidos e significados diferenciados, abordagens distintas, compreensoes e
percepgdes que vao ao encontro das emocgdes, dos desejos, dos conhecimentos, das
expectativas, das experiéncias, dos fazeres de cada sujeito - participe de seu proprio processo
formativo e transformador de sua pratica - tornam-se, assim, elementos indissociaveis da
formacgao e da a¢ao docente.

A formagao pode ocupar, entdo, um importante lugar na configuragdo de uma nova
profissionalidade docente, a medida que possibilitar o desenvolvimento pessoal dos
professores e promover a articulagdo entre a formacao e os projetos da escola — mantendo o
desenvolvimento profissional, nas perspectivas do professor individual e do coletivo docente,
como eixo de referéncia para a formagio (NOVOA, 1995).

Com base nessas consideragdes, percebi que os relatos das interlocutoras, referentes
aos seus processos formativos, apontam para uma formacdo académica que possibilitou

ressignificar criticamente as experiéncias e os valores construidos ao longo de suas vidas, nas
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dimensdes pessoal, escolar e profissional, provocando-as a romper com concepgdes
constituidas. Identifiquei, também, a diversidade de situagdes, cursos, expectativas que se
fundem nos processos formativos dessas quatro professoras: Licenciatura em Biologia;
Adicionais para Educagdo Especial; Pedagogia; Especializacdo em Educacao Especial;
Mestrado; Licenciatura em Artes; conteudos; estdgios... S3o vivéncias potencialmente
produtoras de reflexdes e de ressignificagdo de suas vivéncias pré-profissionais.

Nesse sentido, salientam:

No curso de Biologia, eu aprendi muito mais com as saidas de campo do que com
decoreba. Pude pensar sobre as aulas que vivi, sobre minhas dificuldades. Pude
pensar em um outro jeito de ser professora, diferente dos professores que me
fizeram sentir fragil e amedrontada (Paineira).

Acho que a formag¢do académica interfere direto no trabalho do professor. A op¢do
que eu fiz, de Educacdo Especial, é um exemplo. [...] E aquilo que eu te falei: minha
supervisora de estagio me desafiava, me perguntava sobre os alunos que ndo
acompanhavam as aulas. Me fazia pensar que, “as vezes, la no fundo, tem alguma
coisa a mais para investigar”. Ela ndo me deixava acomodar. Nas aulas,
discutiamos e eu pensava, pensava... e eu acho que é por isso que eu fui por esse
caminho e jeito de trabalhar com as criangas. Acho que minha formagdo tem tudo a
ver com o que eu faco. Acho que é por isso que eu tenho ido por esse caminho e
pretendo ir mais adiante (Figueira).

E, ao narrar suas vivéncias académicas, Ipé Rosa e Flamboyant destacam:

A faculdade me deu animo, me ajudou a entender a importancia do aluno construir
o conhecimento. Na verdade, eu ja pensava assim, mas fiquei mais forte! Tem
momentos que da uma recaida, mas penso no aluno e, dai, vamos la (Ipé Rosa).

Na Faculdade, aprendi que deveria ouvir e dialogar com meus alunos, saber falar
com respeito e propriedade, usando autoridade sem autoritarismo. Pude lembrar os
ensinamentos de minha mde quando dizia para ndo fazer aos outros o que ndo
queria que me fizessem. E ai lembro de otimos professores que tive, mas lembro,
também, que alguns me fizeram ter uma imagem de professor rispido, que o bom
professor era aquele sério, sisudo, que todo mundo tinha medo. Esse era o bom
professor. Na Faculdade, pude ver que posso ser uma boa professora, sem ser assim
(Flamboyant).

O relato de Flamboyant me conduz ao didlogo com Freire (2000), ao discorrer sobre

os saberes necessarios a docéncia. Diz o autor:

Na verdade, preciso descartar como falsa a separacdo radical entre seriedade
docente e afetividade. Nao ¢ certo, sobretudo do ponto de vista democratico, que
serei tdo melhor professor quanto mais severo, mais frio, mais distante e “cinzento”
me ponha nas minhas relagdes com os alunos, no trato dos objetos cognosciveis que
devo ensinar (FREIRE, 2000, p.159-160).
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A vpartir das historias contadas pelas professoras, constatei que a formagao académica
de cada uma delas possibilitou, em alguns momentos'"’, a reflexdo critica sobre as concepgdes
de docéncia, escola, ensino e aprendizagem — reafirmando ou ressignificando-as. Essas
oportunidades parecem ter repercutido de forma positiva no processo formativo e de
desenvolvimento docente, porém cabe salientar que ndo estdo descoladas das vivéncias
anteriores das interlocutoras.

Assim, acredito que os valores e crengas constituidos nos anos anteriores a formacao
académica abriram espago para que as vivéncias desse periodo formativo impactassem em

suas subjetividades, possibilitando a construgdo de novos saberes.

7.1.4 Consciéncia de seu inacabamento

A consciéncia do inacabamento de seu SER Ahumano no mundo, ¢ revelada pelas
interlocutoras por meio da disponibilidade para aprender permanentemente, bem como
abertura ao desafio, caracterizados pela curiosidade e ousadia, entendendo a formacao
continuada como elemento indispenséavel a acdo educativa, uma vez que, nessa perspectiva, a
aprendizagem ¢ considerada um elemento necessario a mudanga do pensar

Para as professoras interlocutoras, a percep¢do de que estdo em permanente

formacao e desenvolvimento ¢ bastante presente. Narram Figueira € Flamboyant:

[...] independente de fim de carreira, eu quero aprender sempre. Gente é isso —
nunca sabe tudo, nunca estd pronta (Figueira).

Preciso avaliar periodicamente a aceita¢do das dindmicas das aulas, modificando e
adaptando atividades a realidade das turmas, a fim de obter bons resultados. Para
isso, preciso aprender, melhorar, ser uma profissional melhor, uma pessoa melhor -
acho que ndo da para separar. A gente sempre, sempre pode ser melhor
(Flamboyant).

Os depoimentos vém ao encontro da ideia de que “[...] o inacabamento do ser, ou sua
inconclusdo, ¢ proprio da experiéncia vital. Onde hé vida, h4 inacabamento” (FREIRE, 2000,

p.55).

117 ~ . ~ A s
Nao hd como afirmar que a formacdo académica “com um todo” tenha provocado rupturas e/ou

descontinuidades conceituais significativas no processo de construcdo da identidade docente das
interlocutoras. Porém ¢ possivel afirmar que “alguns momentos e situagdes” possibilitaram a reflexdo e a
ressignificacao de concepgdes.
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A consciéncia de seu inacabamento''®, parece impulsionar as professoras a uma
permanente busca por subsidios que venham a qualificar o trabalho educativo. No entanto
essa busca nao se refere somente a acao docente, pois elas acreditam na indissossiabilidade do
ser profissional e do ser gente. Assim, segundo elas, desenvolver-se profissionalmente requer
a coragem de romper com crengas pessoais e aprimorar-se como ser humano.

Para tal, entendem que a curiosidade precisa estar presente no cotidiano docente,

relatando que:

[...] isso [a realidade dos alunos] me deixa curiosa, me leva a querer entender o
porqué disso e daquilo, e cada vez vou me apaixonando mais pelo que faco, e dai eu
vou estudando, vou aprendendo cada vez mais. Esse é o jeito que achei para
melhorar, crescer... Se ndo formos curiosos, ndo tentamos compreender as coisas,
fazemos de conta que realizamos nosso trabalho. Ser curiosa me levou a crescer
como pessoa e como professora (Figueira).

A gente vai vivendo as experiéncias e podemos nos amedrontar, ou tentar entendé-
las. Se formos curiosos o bastante, tentando entender o que acontece na sala de
aula com os alunos e com a gente mesmo, aprendemos com elas e melhoramos,
estudamos. Caso contrario, as coisas passam e se vdo, e nos ndo aprendemos mais
(Ipé Rosa).

A curiosidade estd atrelada ao ato de buscar conhecimento, para que possam se
desenvolver. Nesse sentido, afirma Freire que “Como professor devo saber que, sem a
curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem
ensino” (FREIRE, 2000, p.95, grifo do autor). Assim, a consciéncia de seu inacabamento,
atrelada a curiosidade, ¢ potencialmente produtora de desenvolvimento e permanente
formacao humana e profissional.

Noévoa (1995) aborda o desenvolvimento pessoal como a possibilidade de estimular
uma perspectiva critico-reflexiva, potencialmente produtora de um pensamento auténomo e
facilitador das dinamicas de autoformagdo participada. “Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos € os projetos proprios,
com vista a constru¢do de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional”
(NOVOA, 1995, p.25). Assim, a formagdo ndo ocorre por acumulagdo, mas por um trabalho
de reflexividade critica sobre o profissional e o pessoal, sobre as praticas e a identidade
pessoal, permitindo compreender a globalidade dos sujeitos que assumem a formagdo como
um processo interativo e dindmico.

No que tange ao desenvolvimento profissional, o autor salienta que “[...] praticas de

"% A consciéneia do inacabamento esta relacionada ao sentimento do ser humano que se percebe como um ser
por fazer-se, num processo continuo de desenvolvimento intelectual, afetivo e moral. Nesse concepgao, o
humano faz-se por meio de suas a¢des no mundo (FREIRE, 2000).



130

formagdo que tomem como referéncia as dimensées coletivas contribuem para a emancipagao
profissional e para a consolidagdo de uma profissdo que ¢ autonoma na producdo dos seus
saberes e dos seus valores” (NOVOA, 1995, p.27, grifo do autor).

Na E.M.E.F.S. Salgado Filho, a discussdao coletiva ¢ uma pratica tida como
fundamental para o bom andamento dos trabalhos desenvolvidos, propondo a reflexao sobre o
cotidiano da Escola. Momentos formais e informais sdo organizados, a fim de dar conta das

demandas que surgem diariamente. Conta Ipé Rosa:

Nos [professores] conversamos informalmente e nas reunides. Nas reunides de
classes paralelas, conversamos muito e aprendemos uns com os outros. A gente se
fortalece, entende que as coisas ndo acontecem s6 com a gente, vé como o colega
lidou com a situagdo. A comunidade aqui é muito carente, muitos problemas... a
gente precisa pensar em conjunto, porque ndo dd para separar — escola e
comunidade. E a gente vai sempre aprendendo, como falei antes, a gente nunca estd
pronta (Ipé Rosa).

Esses momentos se constituem uma possibilidade de formacdo que incentiva a
autonomia contextualizada da profissdo docente, que requer a valorizagcdo da construcdo de
professores reflexivos, “que assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento
profissional” (NOVOA, 1995, p.27). O professor se torna, entdo, produtor — e portador — de
saberes construidos sob uma perspectiva pratica e tedrico-conceitual, entendendo pratica e
teoria imbricadas e indissocidveis, pois toda pratica contém em si uma teoria que a sustenta, e
toda teoria contém em si uma pratica que lhe da significado e sustentagao.

As interlocutoras demonstram, também, valorizar os espagos de formacdo e

desenvolvimento oferecidos pela Secretaria de Educa¢do do Municipio, conforme podemos

observar no seguinte relato:

[...] eu julgo importantissimo para a formag¢do de um professor, nessa nossa vida de
profissional, as ofertas de cursos de formagdo continuada, como tem hoje. Ha um
tempo atras eram cursos, palestras, mas sem op¢do. Todos tinham que ir para a
mesma palestra, mesma formag¢do, mesmo curso. [...] Hoje é bem livre, os
professores tém opgdo, conforme suas necessidades. Sdo abertas varias tematicas, e
a pessoa pode optar pelo que precisa ou tem interesse. E ainda existe a
possibilidade de optar pelo dia e hordrio - tem encontros quinzenais, alguns
sabados (Ipé Rosa).

O professor precisa ter condigdes de tomar decisdes e descobrir alternativas para
solucionar os tensionamentos que o cotidiano docente lhe impde, para tal, é necessario que
possa refletir sobre/com/por meio de suas praticas e concepgdes tedricas, criando, construindo
e atribuindo-lhes novos sentidos e significados, num processo permanente de

desenvolvimento profissional.
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Os professores sdo, entdo, “produtores de sua profissdo” (NOVOA, 1995), sendo que
sua formacao deve ser concebida, em conexdo com outros setores e areas, como importante
componente de mudanca - ndo como condi¢do prévia, mas produzida durante os esfor¢os de
inovagao e transformagao da escola. Os relatos de Paineira e Flamboyant contribuem para a

compreensao das afirmativas do autor:

Eu penso que o Magistério é so o comego da constru¢do do profissional professor.
Um comego inseguro, mas o que vai mesmo dar a formag¢do de um profissional é o
dia a dia da escola, como a escola lida com o que acontece (Paineira).

Ainda estou me adaptando [ao Projeto de Isonomia de Carga-Horaria ¢ Salas
Tematicas), mas a gente vai aprendendo (Flamboyant).

Nesse sentido, acrescentam Ipé Rosa € Figueira:

Como é que a gente aprende a ser professor? Dando aula... na pratica! (Ipé Rosa).

O Projeto de Isonomia e Salas Temdticas ainda é imaturo, recente. Mas é um
aprendizado - a gente faz coisas erradas também, mas errando também se aprende.
Por isso é que eu digo: Para a gente se desenvolver é preciso ter coragem. Quem
ndo tem, fica ali, paradinho, ndo cresce e ndo faz crescer. Mas ndo é facil
(Figueira).

Por meio dessas reflexoes, a consciéncia de seu inacabamento se constitui como
elemento decisivo em relagdo a disponibilidade para aprender permanentemente, bem como
para a

[...] disponibilidade ao risco, a aceitagdo do novo que ndo pode ser negado ou
acolhido s6 porque é novo, assim como o critério de recusa ao velho ndo ¢ apenas o

cronolégico. O velho que preserva sua validade ou que encarna uma tradicdo ou
marca presenca no tempo continua novo (FREIRE, 2000, p.39).

Desse modo, a abertura ao desafio, que caracteriza essas quatro professoras — sujeitos
dessa pesquisa — se revela por meio da curiosidade e ousadia no cotidiano escolar. A
formagdo continuada, no que se refere tanto as reflexdes da pratica, quanto aos
tensionamentos desta as teorias, a fim de compreendé-las em sua amplitude e relagdao
dialética, ¢ entendida como elemento indispensavel a acdo educativa, percebendo a

aprendizagem como elemento relevante para a mudanca do pensar, isto ¢, para que possa

haver processos de rupturas nas praticas educativas hegemonicas.
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7.1.5 Desejo Consciente do Desenvolvimento de Praticas que Promovam a

Criticidade e Autonomia;

O forte desejo de contribuir e possibilitar o pleno desenvolvimento de seus alunos
impulsiona as professoras Flamboyant, Paineira, Ipé Rosa € Figueira a buscarem constantemente
a realizacdo de praticas docentes significativas as realidades de seus alunos, considerando as
especificidades culturais e sociais da comunidade na qual a E.M.E.F.S. Salgado Filho esta
inserida, considerando as realidades globais.

Para tal, muitas vezes, viajam no tempo, a fim de encontrarem subsidios e inspiragdo em

suas vivéncias anteriores, conforme conta Figueira:

Quando ndo tenho ideias, lembro a experiéncia da figueira, e o sentimento que
surge me traz inspiragdo para decidir o que fazer. E quero sempre fazer o melhor
que eu posso, para ver meus alunos se desenvolverem. A escola é uma das poucas
oportunidades que eles tém. Entdo eu exijo de mim mesma — tenho que fazer
diferen¢a na vida deles, e isso significa que as aprendizagens tém que ser
significativas (Figueira).

Nesse sentido, percebo o compromisso da professora com a construgao de

11 :
1'"°, Novak e Hanesian

aprendizagens significativas por parte de seus alunos. Segundo Ausube
(1983), o fator mais importante na constru¢do da aprendizagem significativa ¢ a estrutura
cognitiva do individuo, ou seja, o que o aluno ja sabe. Para o autor, o professor deve averiguar
os conhecimentos prévios de seus alunos e té-los como ponto de partida para seu trabalho
docente.

As estruturas cognitivas sdo, por sua vez, particulares e especificas, permitindo ao
individuo construir conceitos pessoalmente relevantes, sendo que novas informagdes devem
ser relacionadas aos mesmos, para que o estudante possa organizar outros conhecimentos.

Nessa perspectiva, para que uma aprendizagem seja significativa, o novo conteudo deve estar

relacionado a conteudos prévios importantes para o aluno.

Figueira e Ipé Rosa demonstram o compromisso com o desenvolvimento de

aprendizagens significativas:

[...] eu ndo consigo ver o aluno sem participar, ou fazer por fazer. E claro que te da
mais trabalho, mas eu preciso entender o que eles ja sabem, para interferir nas

' Ausubel propds uma teoria conhecida por “Teoria da Aprendizagem Significativa”, por meio da qual afirma
que os individuos possuem uma Estrutura Cognitiva que permite que ocorra a aprendizagem. Estrutura
Cognitiva, para o autor, sao os conteudos prévios ja elaborados pelos individuos, que poderdo ser
modificados por meio de outros conteudos assimilados, possibilitando novas significagdes as estruturas pré-
existentes.
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aprendizagens, com novos conteudos. Tem vezes que preciso fazer dois, trés
planejamentos para a mesma turma, porque as vivéncias sdo diferentes e, ai, o
contevido também “bate” diferente para cada um. E interessante ver isso
acontecer... (Figueira).

Ipé Rosa complementa:

[...] Estou trabalhando a identidade, depois o bairro. Assim envolve as criangas. Eu
trabalhei o meio ambiente do bairro. Hoje eu ndo trago tudo pronto para eles, vou
fazendo no dia a dia, aproveitando o que eles sabem, vivem no dia a dia do bairro.
Vou preparando as minhas aulas conforme o que eles vao falando em aula, vdo
percebendo. Estavamos trabalhando sobre o lixo, e entrou a pilha, que pode
provocar doengas, e dai comegou: “o que se faz com a pilha em casa”. Comegou
todo um questionamento sobre a pilha, e acabamos fazendo o coletor da escola. Eu
ja tinha pensado nisso antes, mas o trabalho é mais participativo, eu cuido o que
eles tém de conhecimento, vontade e curiosidade, o que eles trazem das vidas deles
para a Escola, e tento desenvolver as aprendizagens a partir disso tudo (Ipé Rosa).

Conforme podemos observar, cada uma, a seu modo, explicita a necessidade de

desenvolver os conteudos disciplinares a partir das estruturas cognitivas de seus alunos:

Tem gente que planeja aula para uma semana, eu ndo consigo fazer isso, sabe! Eu
tenho que estar com o aluno junto, conversando com eles para ver o que
aprenderam sobre o assunto que vamos estudar. Dai eu vou reformulando o
planejamento, partindo do que eles sabem. Mudo tudo se precisar. Como eles vdao
aprender se ndo for partindo do que eles conhecem? Assim, os novos conteudos tém
um significado na vida deles e eles conseguem reorganizar esses conhecimentos e,
também, construir outros. Eu preciso deles junto para eu ver o que estd “rolando”
(Figueira).

Trabalho arte contextualizando historia da arte. Sdo criadas atividades diversas,
sendo revisitadas experiéncias vividas pelos alunos em anos anteriores e, em
seguida, introduzidas novas praticas, propondo desafios, associando com artistas
contemporaneos, fazendo visitas em museus, feiras e bienais (Flamboyant).

Ao mesmo tempo em que as professoras evidenciam o comprometimento assumido
com as relacdes entre novas aprendizagens e aprendizagens anteriormente construidas,
revelam o compromisso com o desenvolvimento da autonomia e do posicionamento critico de
seus alunos.

E importante ressaltar que “Ninguém é autonomo primeiro para depois decidir. A
autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inimeras decisdes, que vao sendo
tomadas” (FREIRE, 2000, p.120). Sobre isso, as interlocutoras descrevem experiéncias
importantes para o desenvolvimento da autonomia de seus alunos, revelando suas concepg¢oes

em relagdo ao “ser autbnomo””:

[...] a minha proposta ndo é so trazer um trabalho sobre os conteudos, a gente tem
um objetivo que vai além do conteudo. E, ao mesmo tempo em que trabalhamos os
conteuidos, vou criando situagdes e desafios para eles terem que tomar decisoes.
Eles vao avaliando se estamos alcangando o objetivo que tracamos, se precisamos
repensar esse objetivo, ampliar ou modificar. Avaliamos sempre as aulas e os
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projetos... Eles precisam se posicionar. Acho que so assim é que se desenvolve a
autonomia — tomando decisdes que interferem nas nossas vidas (Ipé Rosa).

Essas propostas de trabalho dao oportunidade para os alunos participarem. Eles
gostam de participar, sdo agentes de aprendizagem, ndo expectadores, so fazendo o
que decidi para eles. Tenho dois meninos que perguntam tudo, toda hora, eles ndo
tém autonomia, ndo conseguem decidir as coisas, nem sobre o proprio caderno. Isso
me preocupa muito, entdo fico criando situagoes para que eles se desenvolvam
nesse aspecto da autonomia... eles precisam disso - pensar, criar, decidir... ter
autonomia, ver as consequéncias do que decidem (Figueira).

Esses depoimentos me levam a pensar que as concepc¢des que movem as agdes dessas
professoras vao ao encontro do pensamento de Freire, quando afirma que “faz parte do
aprendizado da decisdo a assungao das consequéncias do ato de decidir. Nao ha decisdo a que
ndo se sigam efeitos esperados, pouco esperados ou inesperados” (FREIRE, 2000, p.120).

Nesse sentido,

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, & processo, ¢ vir a ser. Nao
ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de
estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale
dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade (FREIRE, 2000, p.121).

Entendo que esse processo de construgio da autonomia dos alunos'*® esta relacionado
com o desenvolvimento de uma atitude critica diante das diferentes realidades por eles
vividas. Assim, ao tomarem decisdes que envolvem os processos do aprender,
responsabilizam-se pelos caminhos trilhados e/ou a trilhar. A atitude critica se torna
imprescindivel, na medida em que possibilita a constatagcdo, a compreensao, o conhecimento e
a possibilidade de intervir no mundo, transformando-o (FREIRE, 2000).

Esse posicionamento diante das realidades locais permite uma nova leitura do mundo,

conforme aponta Ipé Rosa:

Com a proposta da educagdo ambiental, saimos para uma caminhada no bairro.
Tem uma mata nativa aqui perto. Tem tantos elementos do meio ambiente, até
formiga, uma borboleta voando! Olhar de perto, olhar o detalhe — isso faz
diferenca! Eu me deparei com coisas que nem imaginava, ha quanto tempo que eu
ndo caminhava assim. Isso me fez tdo bem, porque os alunos vibravam. As coisas
que a gente viu agucaram a curiosidade e o envolvimento deles. A partir dali,
passamos a analisar a situa¢do do bairro em rela¢ao ao meio ambiente, pensamos
em alternativas para solucionar problemas, desenvolvemos um novo projeto, para a
conscientizagdo da comunidade. Depois, analisamos outras realidades, discutimos
sobre noticias de outros lugares... e assim foi! Eles aprenderam muito, passaram a
perceber o local onde moram de outras formas. E eu, também (Ipé Rosa).

120 Considero importante salientar que a autonomia dos alunos est4 atrelada a autonomia dos professores. Como
esses poderdo desenvolver a autonomia em seus alunos, sem terem desenvolvido em si mesmos?
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Esse comprometimento com o desenvolvimento dos alunos em diferentes dimensoes
impulsiona as professoras a buscarem praticas que possibilitem a constru¢ao de aprendizagens

significativas, por meio de metodologias que permitam aos educandos se transformarem

[...] em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do
educador, igualmente sujeito do processo. So6 assim podemos falar realmente de
saber ensinado, em que o objeto ensinado ¢ apreendido na sua razdo de ser e,
portanto, aprendido pelos educandos (FREIRE, 2000, p.29).

Ao ensinar, as interlocutoras promovem - para além das aprendizagens referentes aos
conteudos - o desenvolvimento da autonomia e da atitude critica frente as complexas

realidades do mundo atual.

7.1.6 Comprometimento com a Felicidade dos Alunos

Ao analisar os relatos das professoras, foi possivel perceber o comprometimento
delas com a felicidade de seus alunos. Para tal, evidenciaram organizar suas praticas de forma
a contribuir com o bem-estar dos mesmos, bem como com a construcao de um relacionamento
positivo, de confiabilidade e respeito mutuo.

Por meio da intencionalidade assumida em prol da felicidade, as professoras revelam
querer bem aos seus alunos. Segundo Freire, querer bem aos alunos nao significa que o
professor esteja obrigado “a querer bem a todos os alunos de maneira igual” (FREIRE, 2000,
p.159). Significa que a afetividade ndo assusta e que o professor ndo deve ter medo de
expressa-la, mas deve selar seu compromisso com os alunos, numa pratica especifica do ser
humano (FREIRE, 2000).

O querer bem aos educandos e a preocupacdo em estabelecer vinculos de
solidariedade'”' promovem o desenvolvimento dos alunos em seus contextos sociais e
histéricos. Sao pequenas acdes, pequenos gestos que parecem fazer a diferenca nas vidas tanto
dos alunos, quanto das professoras.

Ver a alegria e a felicidade, em meio a tantas dificuldades enfrentadas pelas criangas
e pelos jovens da comunidade escolar, move essas professoras, atribuindo significado ao seu
trabalho docente. Entendendo que a finalidade da a¢do humana ¢ a felicidade, fazer feliz
implica em ser feliz. Assim, “na experiéncia da felicidade tem-se o envolvimento pleno das

capacidades do ser humano” (RIOS, 2002b, p.119).

121 Ao me referir a solidariedade, saliento que a distancio epistemologicamente do assistencialismo, que impede
os individuos de se desenvolverem e criarem solugdes para as adversidades que a vida lhes apresenta.
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Felicidade que nao acontece isolada, constrdi-se no coletivo e, assim, pode ser
entendida como o bem comum. Identifica-se com a possibilidade de cada individuo
“participar criativamente da sociedade, dizer sua palavra, ser ouvido e reconhecido em sua
identidade, ser considerado e saber considerar no coletivo” (RIOS, 2002b, p.120).

Nessa perspectiva, salienta Paineira:

No final do ano, vamos fazer um passeio, mas eu ndo aceito que alguma crian¢a
ndo vd porque ndo pode pagar. Entdo coloco toda a turma envolvida nessa questdo.
Se ¢é problema de um, é de todos. Entdo estamos fazendo uma caixinha, fizemos
varias coisas para conseguir o dinheiro. Acho que é essa consciéncia que temos
criar: somos felizes em grupo, temos que lutar por isso — para que, nas pequenas
coisas, a gente se sinta um grupo feliz. Mais importante que o dinheiro, é a postura,
a consciéncia que eles criam.

E interessante lembrar que

Falar na felicidade como algo que se experimenta em companhia ndo significa dizer
que ndo ha uma experiéncia individual da felicidade. Cada sujeito, na sua vivéncia
pessoal e intransferivel, tem a sua maneira de conduzir-se a felicidade. Ela ¢ como
um prisma, com multiplas faces, que reflete a mesma claridade de maneira
diferenciada, no espaco em se coloca (RIOS, 2002b, p.120).

Assim, o desejo de ver seus alunos felizes — tanto no contexto do coletivo, quanto em

suas individualidades — se torna relevante nas escolhas metodoldgicas das professoras.

Conta Ipé Rosa.

[...] aquele que ndo fala, esta la omisso, no fundo da sala, estda gritando mais pela
minha aten¢do. E ai entra a for¢a da turma — todos precisam ajudd-lo. Todos
precisam se sentir bem na Escola. Eles tém que entender que somos uma ‘turma’,
um ‘grupo’, que precisamos uns dos outros. E que quanto mais felizes estivermos —
todos — melhor sera, também, para todos. Assim, eles também se apegam a mim,
tenho um vinculo bem legal com minhas turmas. Ndo consigo trabalhar de outro
jeito. A confianga entre nos é muito importante (Ipé Rosa).

Esse esforco conscientemente assumido estd ligado a construgdo da consciéncia de
que somos seres sociais e, assim, o coletivo esta em nos e nos, no coletivo.

Percebe-se, também, que o comprometimento com a constru¢do de uma relagdo de
confiabilidade — professora/alunos/professora — faz com que a a¢do docente seja organizada
de forma a instigar a responsabilidade cidadda no meio escolar. Compreendendo que a
educagdo pode ser uma “ferramenta importante para o processo de democratizacdo da
sociedade, torna-se necessario que a escola publica se torne um espaco relevante de
aprendizagem onde se possa viver e construir a cidadania” (MARQUES, 2005, p.85).

Pequenas acdes locais desenvolvidas pelas professoras parecem se tornar

significativas no processo de aprendizagem de seus alunos e transformadoras de concepgdes e
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conceitos. Essas experiéncias podem se expandir para além dos muros da escola, levando a

responsabilidade e o compromisso com o coletivo como forma viavel de construgdo de um

mundo melhor, mais alegre de se viver.

Contam as interlocutoras:

Eu disse para eles no inicio do ano: tem que ser uma troca, se vocés querem um
bom professor, vocés tém que ser bons alunos, se querem bons colegas, devem ser
bons colegas; se querem uma escola legal, precisam ajudar a fazé-la legal. Eu gosto
de todos vocés e ndo vou sossegar até que todos vocés aprendam, estejam bem e
felizes. Mas cada um tem compromisso com a turma. Tudo depende de todos. [...]
Bom aluno, para mim, ndo é so aquele que fica sentadinho, quietinho, bonitinho, ele
tem que trazer para mim, trazer subsidios, ideias, tem que, do jeito dele, se assumir
parte do grupo. E eu planejo as aulas pensando nisso (Ipé Rosa).

Essa aproximagdo com o aluno me favorece muito, eles me mostram a dire¢do das
aulas, sdo muito criativos. Assim vdo se tornando, também, responsaveis pelas
aprendizagens (Flamboyant).

As relagdes sociais que se estabelecem durante as aulas sdo fundamentais para a

constru¢do da cidadania. O comprometimento com a felicidade, o bem-estar e a construgao de

um relacionamento de confiabilidade com relacdo aos alunos colabora para dar dire¢ao as

acoes das professoras, definindo seus planejamentos € a forma como se relacionam na Escola.

7.1.7. Gestao Escolar Democratica

A promogcao, pela equipe gestora da E.M.E.F.S. Salgado Filho, de um ambiente escolar

e projeto pedagogico que instigem e/ou acolham novas propostas educativas, rupturantes da

organizacdo escolar tradicional e das praticas docentes conservadoras, incentivando e

valorizando a realizagdo de agdes coletivas, contribui para que as interlocutoras se sintam

motivadas e comprometidas com a realizagdo de praticas inovadoras.

Para Carbonel

122
=,

As inovagdes e as mudancas ndo devem limitar-se a algumas atividades isoladas e
esporadicas, mas sim fazer parte da vida da classe e da dinamica e funcionamento da
escola. Ao mesmo tempo, isso supde uma lideranga democratica mais efetiva e
maior mobilizagdo e otimizagao de recursos e energias (CARBONELL, 2002, p.32).

122 Carbonell (2002) aponta sete (7) fatores que impulsionam a inovagdo: 1. Equipes docentes solidas e
comunidade educativa receptiva; 2. Redes de intercAmbio e cooperacdo, assessores e colaboradores criticos
e outros apoios externos; 3. Proposta da inovagdo dentro de um contexto territorial; 4. Clima ecoldgico e
rituais simbolicos; 5. Institucionalizagdo da inovacdo; 6. Inovagdo, quando ndo avanca, retrocede; 7.
Vivéncia, reflexdo e avaliagdo (CARBONELL, 2002, p.31-33).
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No caso da E.M.E.F.S. Salgado Filho, o incentivo a agdes rupturantes e inovadoras,

bem como a participagdo coletiva nas tomadas de decisdo, ja estdo expressos no Projeto

Politico Pedagbgico (2010):

E preciso ressignificar o tempo, o espago e o curriculo escolar para buscar as
contingéncias de cada situag@o e desconstruir as verdades instituidas [...].

Partimos para o diagnostico e para as agdes, tendo em vista os desejos e as
necessidades desta comunidade, primando pela participagdo e elaboracdo coletiva do
Projeto Politico Pedagdgico desta Escola [...].

Percebe-se visivelmente o envolvimento de professores e alunos na preservagio ¢
organizagdo das salas ambiente [...].

O Projeto Politico Pedagdgico busca uma dire¢do, uma identidade, tendo como
pressuposto a participagdo coletiva de todos os segmentos da comunidade escolar

L.].

E meta dessa Escola construir a efetiva participacdo de pais, alunos, professores e
funciondrios nas atividades realizadas na escola e na gestdo do espaco escolar [...].

As diretrizes do Projeto Politico Pedagdgico (2010), pouco a pouco, imprimem novas

marcas nas agdoes da comunidade escolar. Nesse sentido, as professoras ressaltaram, em suas

narrativas, alguns importantes elementos relacionados a gestdo escolar que t€ém contribuido

para a organizacao do seu trabalho docente, tais como:

O reconhecimento ¢ a valorizagao do trabalho desenvolvido: diante do atual
cenario educacional mundial - caracterizado, entre outros, pela transicao dos
papéis da escola frente as novas demandas sociais - € evidente que o status da

profissdo docente tem sofrido forte abalo.

A perda da legitimacdo tradicional da tarefa docente, a incerteza dos novos
horizontes, acompanhadas pela pressdo e pela urgéncia de responder as exigéncias
do mercado, assim como a escassa consideragdo social de seu trabalho estdo
provocando no docente um alto grau de ansiedade e insatisfagdo profissional
(PEREZ GOMEZ, 2001, p.177).

Essas realidades fragilizam o profissional professor, que passa a necessitar de mais

incentivo e valorizagdo em seu trabalho. Conforme Figueira,

[...] o reconhecimento do trabalho do professor faz parte, incentiva a gente a
continuar buscando o melhor jeito de trabalhar. Assim como se trabalha a
autoestima do aluno, o professor também precisa ter a autoestima trabalhada. Por
exemplo: eu fui indicada para fazer parte da tua pesquisa - isso me deixa muito
contente, porque, afinal, estdo reconhecendo o meu trabalho. Seria uma ironia dizer
que ndo, todo mundo gosta de ser valorizado (Figueira).
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Esse e outros depoimentos das interlocutoras me conduziram a pensar que o
reconhecimento e a valorizagdo das agdes cotidianas das professoras as motivam a qualificar

cada vez mais suas agoes docentes.

e A vontade da Equipe Diretiva em mudar: tem sido amplamente discutido por

diferentes professores, pesquisadores e multiplos segmentos da sociedade que

Desde que a docéncia moderna existe, ela se realiza numa escola, ou seja, num lugar
organizado, espacial e socialmente separado dos outros espagos da vida social e
cotidiana. [...] Como lugar de trabalho, ecla ndo ¢ apenas um espago fisico, mas
também um espaco social, que define como o trabalho dos professores ¢ repartido e
realizado, como ¢ planejado, supervisionado, remunerado e visto por outros. Esse
lugar também ¢é o produto de convengdes sociais e historicas que se traduzem em
rotinas organizacionais relativamente estaveis através do tempo (TARDIF;
LESSARD, 2005, p.55).

Nesse sentido, o desejo assumido pelos gestores da Escola de mudanga na organizacao
escolar, incentivando movimentos rupturantes nas agdes dos professores, frente aos processos
educativos, torna-se relevante para que as mudangas efetivamente se realizem. Assim, a
mudancga passa pela vontade, ndo apenas dos professores envolvidos, mas também da equipe
gestora.

Essa perspectiva se revela nos comentarios de Paineira:

[...] eu acho que a gente tem que buscar alguma coisa que melhore as aulas, mas
para isso tem que ter vontade. Mas, além da nossa vontade, é importante que as
gurias [equipe diretiva] nos apoiem. Fica dificil mudar, quando a Dire¢do ndo
permite, ndo tem vontade de mudar. Ja vivi situa¢des assim em outra escola e
acabei me incomodando muito com a Dire¢do (Paineira).

Considero importante lembrar que as mudangas ocorridas na E.M.E.F.S. Salgado Filho
foram de ordem conceitual e epistemoldgica, reorganizando ndo s6 o tempo € o espago
escolar, mas também o curriculo, aproximando-o das demandas e realidades da comunidade
local. Ressalto esses aspectos uma vez que, “desde sua origem, os colégios e as escolas
seguem programas escolares semelhantes aos que conhecemos hoje, organizados numa
sucessao de etapas progressivas, hierarquizadas e baseadas em provas” (TARDIF, 2005,
p.73). A Escola em estudo rompeu com a logica cartesiana, a qual sustenta a organizagao
escolar ainda de forma hegemonica, possibilitando um novo olhar, sustentado por uma nova

epistemologia.
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e A autonomia: sdo multiplas as concep¢des de autonomia'®’, uma vez que
estas se relacionam com as concepgdes profissionais e pessoais dos
professores. Para as professoras interlocutoras, a autonomia ¢ entendida como
a possibilidade responsavel e ética de tomar decisdes, preferencialmente, de

forma coletiva. As mesmas entendem que:

[...] a equipe diretiva é fundamental no sentido de o professor ir construindo um
bom trabalho, se responsabilizando pelas conquistas e erros. Como temos
autonomia, nos sentimos responsaveis. Quando a Dire¢do decide tudo sozinha, a
gente [professores] fica incomodada, muitas vezes sem vontade, e muitas pessoas se
baseiam para transferir a responsabilidade para a Equipe [diretiva] ou para os
alunos. Aqui na Escola nao é assim, as decisoes sdo em conjunto (Figueira).

Aqui a gente pode decidir como queremos fazer nosso trabalho, e somos
respeitadas. Mas, é claro, tem o PPP que tem que ser observado. Mas esse também
foi feito em conjunto, entdo ndo podemos dizer que é um decreto, mas, sim, a
vontade de todos (Ipé Rosa).

As professoras demonstram valorizar a autonomia como fator de motivagao para a

busca intencional e responsavel de um trabalho docente da melhor qualidade (RIOS, 2002).
Explicitam Paineira e Flamboyant:

Eu ndo sei trabalhar sem poder tomar decisdes, sem ter autonomia. Sempre fui

assim. A autonomia que a Dire¢do da me motiva a trabalhar cada vez melhor
(Paineira).

Temos autonomia para fazer o trabalho da melhor forma possivel, de acordo com
nossa turma. Mas ndo é um trabalho isolado, as gurias [equipe gestora] estdo
sempre contribuindo. A gente estd conseguindo propor um trabalho bem legal
(Flamboyant).

Flamboyant trouxe a reflexdo um aspecto bastante significativo, no que tange a
diferenciagdo entre autonomia ¢ abandono ou isolamento, muitas vezes confundidos e
comprometedores da profissionalidade docente. Além desse aspecto, ¢ importante lembrar
que, muitas vezes culpabilizados porque ndo respondem as exigéncias da atividade escolar

diaria, os docentes se encontram no meio de um fogo cruzado de poderes e contrapoderes,

' Contreras aborda trés modelos de professor e suas respectivas concepgdes sobre autonomia profissional, no
que segue — 1. Professor especialista técnico: Autonomia como status ou como atributo. Autoridade unilateral
do especialista. Nao ingeréncia. Autonomia iluséria: dependéncia de diretrizes técnicas, insensibilidade para
os dilemas, incapacidade de resposta criativa diante da incerteza; 2. Professor profissional reflexivo:
Autonomia como responsabilidade moral individual, considerando os diferentes pontos de vista. Equilibrio
entre a independéncia de juizo e a responsabilidade social. Capacidade para resolver as situagdes-problema
para realizagdo praticas das pretensoes educativas, 3. Professor intelectual critico: Autonomia como
emancipacdo: liberacdo profissional e social das opressdes. Superagdo das distor¢des ideologicas.
Consciéncia critica. Autonomia como processo coletivo [...], dirigido a transformagdo das condigdes
institucionais e sociais do ensino (CONTRERAS, 2002, p.192).
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numa historia de isolamento no interior da sala de aula, o que contribui para impedir uma
mudanga do seu status sociocultural (LELIS, 2008). No meu entender, a equipe gestora da
E.M.E.F.S. Salgado Filho anda na contramao dessa logica, contribuindo para o avanco das

ideias pedagogicas no cotidiano escolar.

e A parceria: para as professoras interlocutoras, a relagdo de parceria entre a
equipe gestora e o grupo de professores da Escola repercute de forma positiva
no trabalho docente, passando a ser um elemento “motivador para ‘o querer’

realizar um otimo trabalho” (Ipé Rosa). Reafirma Flamboyant:

E muito importante tu teres autonomia, entendendo que isso ndo é ficar sem apoio,
como eu disse antes: a parceria que a gente sempre teve aqui no Salgado é
incansavel — elas ndo so incentivam a gente, mas nos ddo recursos e apoio. Buscam
materiais, ajudam a entender coisas que acontecem nas aulas, estdo sempre abertas
(Flamboyant).

E complementa Ipé Rosa:

Aqui no Salgado a equipe nao se fixa na hierarquia. Claro, elas tém fungoes
diferentes das nossas [professores]. Mas o que elas se importam é com o trabalho,
para que a gente se sinta apoiada. Entdo, somos parceiras e eu sei que podemos
contar com elas ‘para o que der e vier’. Isso é muito bom (Ip€ Rosa).

Os elementos citados pelas professoras — reconhecimento e valoriza¢do do trabalho
desenvolvido; vontade da equipe diretiva em mudar; autonomia; parceria — parecem interferir
diretamente na acao por elas desenvolvidas, autenticando o modelo de gestdo democratico e
participativo como fator fundamental para que mudancas reais e ndo apenas periféricas
(CANARIO, 2007) acontegam na Escola.

Nesse sentido e ampliando meu olhar com relagdo ao desenvolvimento

organizacional, destaco que:

A mudanga educacional depende dos professores e da sua formagdo. Depende
também da transformagdo das praticas pedagogicas na sala de aula. Mas [...]
nenhuma inovagdo pode passar ao lado de uma mudancga ao nivel das organizagdes
escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de formag@o de professores ¢ falar
de um investimento educativo dos projetos da escola (NOVOA, 1995, p.29).

Essas afirmativas me fazem lembrar que a E.M.E.F.S. Salgado Filho tem alicercado
seus projetos no investimento reflexivo dos professores em relagdo as suas praticas e as novas
demandas do cotidiano da sala de aula, provocadas pelo Projeto de Isonomia de Carga-
Horaria e Salas Tematicas. Os professores passaram a questionar os saberes que sustentavam

tais praticas — anteriormente percebidas dissociadas do plano conceitual e teodrico.
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Esse movimento da Escola e dos professores contribuiu para a construgdo de espacos
reflexivos e formativos, transformadores tanto da Escola, quanto dos professores. Conforme
Novoa, “o incremento de experiéncias inovadoras ¢ a sua disseminagdo podem revelar-se
extremamente Uteis e consolidar praticas diferenciadas de formagdo continua” (NOVOA,
1995, p.29).

Para ilustrar essa afirmativa, apresento alguns recortes do Projeto Politico Pedagdgico

da E.M.E.F.S. Salgado Filho (2010):

Em 2006, mudamos a pratica pedagdgica com a isonomia das disciplinas e a
organizagdo das salas ambiente, conforme anseios de professores, pais e alunos. [...].
As salas ambientes revestiram as disciplinas com uma nova roupagem, passando a
ser um elemento importante no interesse demonstrado pelos alunos e no
planejamento das aulas.

A mudanga na Escola esta vinculada a uma construg¢@o e desconstru¢do permanente
de saberes, valores, vivéncias, bagagem cultural, realidades.

E preciso ressignificar o tempo, o espago e o curriculo escolar para buscar as
contingéncias de cada situag@o e desconstruir as verdades instituidas.

E assim, por meio dessas analises, compreendi que cada uma das interlocutoras, a
sombra de SUA figueira'**, desenvolve um processo reflexivo. Com suas vivéncias pessoais,
escolares, académicas e profissionais, contextualizadas nas realidades que se apresentam no
cotidiano docente, reforcam e/ou ressignificam concepgdes e fazeres, motivando-as e

fortalecendo seu compromisso com a educacao.

124 A expressdo SUA figueira refere-se, nesse contexto, aos diferentes referenciais — lembrancas, sentimentos,
aspiracdes, entre outros — que motivam e comprometem as professoras interlocutoras a realizarem suas
praticas profissionais buscando a inovagdo no cotidiano docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

E depois do comego

O que vier vai comegar a ser o fim

E depois do comego

O que vier vai comegar a ser

(Depois do Comego - Legido Urbana)

Ao escrever sobre as consideragoes finais deste estudo investigativo, emergem
sentimentos de diferentes naturezas, dificeis de serem definidos ou nomeados. Fortes
lembrangas ilustram meus pensamentos — momentos de intensa alegria; incertezas; superagao
de barreiras que pareciam intransponiveis; ansiedade; determinagdo e disciplina; felicidade; e,
nao posso deixar de dizer, certo orgulho por ter chegado até aqui.

Olho para tras e me vejo iniciando o Mestrado, imaginando que feria vivido
experiéncias o bastante para me possibilitar, também, saber o bastante. No entanto ndo sabia
ao certo o que aconteceria comigo. Ao finalizar o Mestrado e ao iniciar o Doutorado, com o
olhar mais ampliado, somente uma certeza ainda se fazia forte em mim — a de que pouco
sabia, pouco conhecia e precisava continuar meus estudos ¢ as reflexdes acerca das minhas
vivéncias profissionais.

O processo de doutoramento me possibilitou perceber que estamos constantemente
em momentos finais de etapas vividas e, também, em permanente (re)comeg¢o de novas
etapas, constituidas por nossas vivéncias académicas, profissionais e pessoais. Assim, final e
(re)comeg¢o se fundem, transformando a nos, que transformamos as realidades as quais
vivenciamos. Essa forma de olhar para a escrita das consideragoes finais deste estudo me
auxiliou a elabora-las, pois me faz vislumbrar o comeco de novas jornadas, mesmo sem saber
ao certo para onde elas me conduzirao.

Essas reflexdes se fizeram necessarias, no sentido de obter energias para escrever,
uma vez que me sentia fragilizada pelo momento em que me encontro: o final do Doutorado.
Agora, mais fortalecida e com as emog¢des melhor compreendidas, percebo a importancia de
olhar para as motivagdes das professoras, ao inovarem suas praticas, considerando-as em um
contexto abrangente e relacionado as diferentes dimensdes dessa pesquisa. Compreendi a
necessidade de ampliar minha visdo, relacionando os achados deste estudo com os estudos
realizados em todo o periodo do processo de doutoramento. Afinal, como chegar as
consideragoes finais sem examinar de que forma as descobertas que fiz ao longo de todo o

estudo estao entrelacadas umas as outras, constituindo-se e constituindo-as, dialeticamente?
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Assim, considerei indispensavel contextualizar as motivagdes € 0s compromissos que
mobilizam as quatro professoras interlocutoras a inovarem suas praticas docentes, as
impressoes das interlocutoras da pesquisa de Mestrado sobre inovagdo; as dimensoes
encontradas na Revisao da Bibliografia; e as categorias de analise da inovagdo nas praticas
docentes.

Por meio dessa contextualizagdo/reflexdo, verifiquei que grande parte das categorias
referentes a mobilizacdo das professoras, ao inovarem suas praticas, estdo fortemente
relacionadas a aspectos do seu processo formativo. Este se refere ndo sé aos saberes
construidos formalmente na academia, mas também aos saberes pré-profissionais — valores
constituidos ao longo de suas trajetorias pessoais/familiares e vivéncias do periodo de
escolarizagdo, bem como aos saberes experienciais. Esses elementos foram percebidos, pelas
interlocutoras, como constitutivos de suas identidades profissionais, dando sustentagdo a suas
praticas docentes.

Ao olhar para as pesquisas e publicagdes realizadas sobre a dimensdo formagao de
professores e inovag¢do na pratica docente, notei que essa tematica ocupa 12,5%'** das
publicacdes realizadas sobre inova¢do na educacao, representando a quarta teméatica de maior
interesse desses pesquisadores. Penso que as mesmas se constituem como potencialmente
motivadoras de inovacdo, uma vez que tendem a dar visibilidade para experiéncias positivas
da pratica pedagogica, valorizando o trabalho docente.

Ainda com relagdo a formagdo profissional e a inovacdo na pratica docente,
comparadas as impressoes das professoras da E.M.E.F.S. Salgado Filho sobre inovacdo, na
ocasido da realizacdo de meu Curso de Mestrado, evidencia-se a percep¢ao da aprendizagem
como necessaria a mudanca do pensar, também presente nos compromissos das interlocutoras
dessa pesquisa, as quais entendem que o ser humano nunca estd pronto e, assim, precisa se
desenvolver permanentemente. Essa percep¢do e entendimento as motivam a aprender e se
desenvolver, ampliando a possibilidade de mudan¢a do pensar e do agir docente, num
processo de crescimento humano-profissional. Os aspectos anteriormente mencionados estao
sustentados em valores pessoais das professoras, tais como lealdade, honestidade,

companheirismo, senso de justi¢a social e valorizacao dos estudos, os quais as predispdem a

125 Dados melhor explicitados na Revisio da Bibliografia, Capitulo 4 (quatro) desta Tese - Quadro 3 —
Dimensdes / Recorréncia. E importante ressaltar que este dado refere-se as pesquisas por mim localizadas,
do ano de 2003 a2007, ao realizar a Revisao da Bibliografia. Assim, outras publicacdes podem ter sido
desenvolvidas, ndo constando desse percentual
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feol)

uma postura de abertura ao desafio e ao novo, associados a curiosidade, a ousadia,
criatividade e a originalidade.

Nesse sentido, a formagdo académica torna-se significativa no que se refere a
inovagdo da pratica docente, na medida em que compreende o professor como “elemento-
chave para a concretizagdo de inovacdes e mudangas nas culturas escolares” (VINAO, 2004)
— direcdo apontada pelos artigos e/ou pelas pesquisas identificados na revisdo da bibliografia
deste estudo. Os autores'*® esforcam-se para ressignificar a formacio inicial e continuada dos
professores, a partir dos contextos em que se dao, situando-as histdrica e socialmente.

Assim, podemos entender que, dentre os aspectos identificados neste estudo como
elementos que mobilizam as professoras interlocutoras a inovarem suas praticas profissionais,
destacam-se aqueles relacionados a sua formacdo - familiar, escolar, académica e pessoal-
profissional. Nesse sentido, as professoras demonstram a consciéncia da necessidade de
construir novas aprendizagens permanentemente, considerando-as fundamentais para a
inovagao da agao docente.

Outro fator apontado pelas interlocutoras como motivador de inovagdo em suas
acoes docentes € o modelo de gestio escolar que favore¢ca a autonomia, a parceria e a
liberdade dos professores, com reconhecimento e valorizagdo das prdticas docentes
cotidianas. O mesmo esta relacionado a categoria de analise da inovagdo, no que se refere a
gestdo participativa € ao protagonismo — tanto de alunos quanto de professores — nos
processos de ensino e aprendizagem. O protagonismo dos alunos e dos professores também ¢
salientado pelos professores interlocutores do Curso de Mestrado (PALMA, 2007), ao falarem
sobre inovagao.

Ja quanto as dimensdes da revisdo da bibliografia, sobre inovagdao na educagao,
observa-se que o estudo de experiéncias educativas inovadoras - 25% dos artigos
encontrados'?’ - evidencia centralidade no estudo de experiéncias que consideram trés eixos:
outras formas de organiza¢do da escola, inovagdo na avaliagdo e outros modelos de ensino.
O eixo outras formas de organizag¢do da escola esta relacionado as formas de gestdo e
examina mudancas de ordem administrativo-pedagdgicas realizadas com a participacdo

efetiva dos professores e dos alunos, nas tomadas de decisdo, incentivando, assim, o

126 Refiro-me aos autores dos artigos, teses, dissertagdes, entre outros, citados na Revisdo da Bibliografia dessa
tese.

127 Colocando essa dimensdo em primeiro lugar em relagio ao interesse dos pesquisadores, assim como a
dimensdo [Inovagdo enquanto ruptura paradigmdtica numa perspectiva emancipatoria, que também
representa 25% das pesquisas encontradas.
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protagonismo dos agentes do processo — alunos, gestores, professores, comunidade escolar em
geral.

Na medida em que as interlocutoras ressaltaram, como propulsor de inovagdes em
suas acoes docentes, 0 desejo consciente de realiza¢do de praticas que proponham, aos
alunos, o desenvolvimento cognitivo com objetivos claros e criteriosamente assumidos,
contextualizados as realidades da comunidade local e global, percebi o comprometimento
das mesmas com relagdo a mediagdo entre as subjetividades dos seus alunos e do
conhecimento’*®. Como seres condicionados que somos, ao considerar as subjetividades dos
alunos, as professoras encontram-se com as realidades da comunidade, isto ¢, os contextos
nos quais os alunos estdo inseridos, que os condicionam e, numa relacdo dialética, sao
constituidos por eles.

E, ao refletir sobre o comprometimento com a felicidade, o bem-estar e a construgdo
de um relacionamento de confiabilidade com os alunos, como elemento que motiva as
professoras a inovarem. Percebi que esse aspecto atribui sentido e significado a acdo docente
dessas quatro professoras inovadoras.

Assim, com a finalidade de contribuir para felicidade de seus alunos, as

interlocutoras buscam referenciais para sustentar suas praticas:

e Nas suas vivéncias pré-profissionais — suas historias familiares e de
socializagdo escolar;

e Em aspectos positivos de sua formacdao académica, que possibilitaram a
ressignificagdo e o entendimento ampliado de suas vivéncias e trajetorias de
vida;

e Nas aprendizagens proporcionadas pelo enfrentamento de desafios em suas
vivéncias profissionais, bem como nas possibilidades de desenvolvimento e
construgdo de novas aprendizagens, por meio de cursos de formacgao
continuada;

e No desejo consciente de promover, com os alunos, aprendizagens
significativas, que venham a contribuir para sua interven¢dao no mundo, de

maneira critica e positiva.

12" Essa ¢ uma das categorias utilizadas para analisar as inovagdes na pratica docente.
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Além desses fatores, o0 modelo de gestdo da E.M.E.F.S. Salgado Filho favorece a
autonomia € o protagonismo, bem como reconhece e valoriza a acdo profissional das
professoras, motivando-as a qualificarem permanentemente suas agdes.

Todos esses elementos instigam as professoras a romperem com as praticas
tradicionais e conservadoras, ainda hegemonicas na atualidade, vislumbrando a inovagdo. Ao
contextualizar a ruptura evidenciada pelas interlocutoras da investigacdo do Doutorado ¢ as

demais analises elaboradas ao longo desse estudo, saliento que:

e As professoras da Escola, por ocasido de minha pesquisa de Mestrado,
entendiam a ruptura como uma das dimensdes do conceito de inovagao;

e Nas publicagdes referentes a inovagao na educagao por mim consultadas, ao
realizar a Revisdo da Bibliografia, a teméatica ruptura representa 20,58% das
mesmas;

e A ruptura foi utilizada como categoria de anélise da inovagao.

Com base nessas reflexdes e sem a pretensdo de esgotar a discussdo sobre os
motivos que levam as professoras a romperem com concepgdes € praticas centenarias,
acredito ter encontrado, nesse tensionamento de ideias, pesquisas, dados, conceitos, uma das
respostas possiveis para meu problema de pesquisa: “Que motivacoes e compromissos
mobilizam as professoras a inovarem suas praticas profissionais?”.

Todos estes elementos - relevancia de valores pessoais constituidos na familia,
vivéncias positivas e impactantes no periodo de escolarizacdo e desejo consciente de té-las
como referéncia ao realizar suas praticas docentes; formacao académica que tenha permitido a
ruptura de concepgdes constituidas; consciéncia de seu inacabamento; desejo consciente de
realizagdo de praticas que proponham, aos alunos, o desenvolvimento cognitivo
contextualizados as realidades da comunidade local e global;, comprometimento com a
felicidade, o bem-estar e a construcao de um relacionamento de confiabilidade com os alunos;
gestdo escolar que favorega a autonomia, a parceria e a liberdade dos professores, com
reconhecimento e valorizagdo das praticas docentes cotidianas — motivam e comprometem as
professoras interlocutoras dessa pesquisa a inovarem suas praticas profissionais.

Apos essas reflexdes, percebi que ¢ chegada a hora de concluir este estudo — dando

inicio a minha despedida - ja com saudades e vontade de recomecar!
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Antes de me despedir, ndo poderia deixar de salientar algumas das impressdes das
interlocutoras em relacdo aos impactos que as narrativas tiveram em suas vidas pessoais e

profissionais. Conta Flamboyan € Paineira:

Foi bom lembrar professores, colegas, brincadeiras, expectativas. Reviver
sensagoes, estabelecer comparagdes com as minhas experiéncias como aluna-
crianga; da experiéncia dos meus filhos, como alunos; e, especialmente, prestar
mais aten¢do no olhar reflexivo, atento, curioso dos meus alunos. Apos todas essas
lembrangas, foi possivel ficar mais atenta aos sentimentos da pessoa professora:
humana-profissional (Flamboyan)!

Depois da narrativa sai pensativa... Me dei conta de tantas coisas que interferem no
que fago como professora. Acho que me entendi melhor, tomei consciéncia do

“porqué’ trabalho desse jeito... E porque sou assim. Adorei isso tudo! (Paineira).

Alegro-me por ter feito parte desse processo de autoconhecimento. Alegro-me por
fazer parte, de agora em diante, das trajetorias de vida dessas quatro professoras. Alegro-me
porque ““/...] as narrativas despertaram boas lembrangas de tempos passados [...], que
suscitaram alegrias e, ainda, maior encantamento pela profissdo docente” (Ipé Rosa). E
alegro-me porque essas quatro professoras passaram a fazer parte das minhas trajetérias
vividas.

E, ao olhar para mim neste processo reflexivo, percebo que ndo serd facil
compreender com o corag¢do que essa etapa terminou! Foi um longo processo de estudo;
envolvimento académico; relacdes com colegas, professores, orientadora; leituras; noites
quase sem dormir; finais de semana tendo como companhia... o computador!

No entanto, conforme ja destacado no inicio destas consideracdes, acredito que o
final de uma etapa se constitui como o inicio de outra. O desconhecido bate em minha porta e
me faz lembrar que preciso encontrar um novo jeito de viver! Deve ser novo, porque nao sou
mais a mesma - ndo poderei mais levar a vida como levava antes desse processo, iniciado em
2005, como aluna ndo-regular do Mestrado em Educacdo. Identifico-me com Arnaldo

, . ~ 1295,
Antunes, ao escrever a letra da musica “Ndo vou me Adaptar'®”:

Eu ndo tenho mais a cara que eu tinha

No espelho essa cara ja ndo é minha

E que quando eu me toquei achei tdo estranho
A minha barba estava deste tamanho

(Nao Vou Me Adaptar - Arnaldo Antunes)

12 Disponivel em , acesso 01 jun 2011.
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As marcas/transformagdes que o processo de doutoramento provocaram em mim
foram profundas e irreversiveis. Aprendi, descobri o que ndo imaginava, ampliei minha visao
e enxerguei coisas que me fizeram perceber o quanto ainda tenho a aprender ¢ me
desenvolver!

Estou feliz, emocionada@igrata portudo que vivi. E, na busca por essa nova pessoa,
retomo minhas lembrancas de menm&} 'Vejb-me sentada. no galho mais alto de minha
goiabeira, fazendo as ligdes da esC(:)l_',éi“ - ‘ém' 14 que eu passava muitas das minhas tardes
quando crianca! Relembro meu‘fliqlaﬁg‘:o_ de imeu, a-madeira no galho da goiabeira, compondo
meu escorregador. A “colheita’%’da'goiébé;- que reunia meu pai, minha mae, minhas irmas.e a
mim — momento em que meus pais-nos ensinavam que a familia é importante e precisa estar
unida, incondicionalmente; que o ser deve sempre prevalecer sobre o ter; que jamais podemos
ficar imparciais frente as injustigas, aos preconceltos é a quaquue'rv tipo.de discriminagﬁo. Sao
valores que integram minha identid"c_ldéhumana e profissional.

Caminhando um poucou mais nessa estrada que-me constitui, recordo meu ingresso
no Curso Magistério. Muitos anos se pas_safafn, e outras drvores ressignificaram meus
caminhos.

E, ao relembrar esses sentimentos que ddo significado ao meu viver, desejo que cada
ser, em seu processo de humanizacdo, possa encontrar sua(s) drvore(s), com determinagado e
coragem, alcan¢ando os galhos mais altos de seus sonhos — sem desistir de nenhum deles,
lutando sempre pela felicidade propria e do coletivo.

Assim, para (provisoriamente) finalizar, utilizo-me das palavras de minha mae'

(Anexo B), na esperanca de que este estudo possa auxiliar outros profissionais em suas

jornadas educativas. Que os impulsione, também, a serem felizes e realizem seus sonhos!

A minha querida filha Gisa,

ofereco este livro que me ajudou a
compreender-te em tua infdncia e que, talvez,
possa te ajudar na bela carreira que escolheste.
Meu desejo é que sejas feliz e que realizes todos
os teus sonhos.

Beijos,

Mae.

1% Dedicatéria de minha mie — Marlene Palma — ao me presentear, por ocasido do meu ingresso no Curso
Magistério, com a obra: JACQUIN, Guy. As grandes linhas da Psicologia da Crianga. 2 ed. Sdo Paulo:
Flamboyant, 1960 - a qual guardo até hoje, ndo s6 em minha prateleira, mas, sobre tudo, em meu coragao.
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Estratégia:

Prof*: Data: /]

DIMENSOES EVIDENCIAS

APENDICE B - Roteiro das Narrativas
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Contar aspectos relevantes da sua vida, desde a infancia até os dias atuais, isto €, falar sobre
o seu processo de construgdo humana/profissional:

Nome:

Data: / /2010

Tempo de docéncia:
Tempo na E.M.E.F.S.Salgado Filho:
Ano/Série/Disciplina em que atua:

Familia: valores/percep¢ao da profissdo docente/influéncia na formagao
pessoal e profissional;

Periodo de escolarizagdo: professores que “fizeram a diferenga” na sua
vida/momentos marcantes/aprendizagens significativas;

Escolha profissional: concepgdes, desejos, motivacdes e expectativas
referentes a profissao;

Formacdo académica: professores que “fizeram a diferenca” na sua
vida/momentos marcantes/aprendizagens significativas;

Primeiros anos de profissdo: concepgdes, desejos, motivagdes e expectativas
referentes a pratica docente nos primeiros anos de profissao;

O Projeto de Isonomia de Carga-Horaria e Salas Tematicas da E.M.E.F.S.
Salgado Filho: de que forma interfere na sua pratica;

Desenvolvimento profissional: impactos das situagdes inusitadas que surgem
no cotidiano das praticas do professor/do PDE/da formacao continuada;

Motivos de ter sido indicada como profa. inovadora: o que contribuiu para
trabalhar dessa forma,;

Préticas de ensino desenvolvidas: fenomenos e/ou situagdes que impulsionam a realizar sua

pratica docente, descricao de praticas de ensino que desenvolve.

APENDICE C - Quadro Resumo da Revisdo da Bibliografia
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APENDICE D - Revisio da Bibliografia: Organizag¢io Quantitativa dos Dados

Quadro 1 - Organizagdo parcial (anual) dos dados — Periodicos
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Educac¢ao & |Cadernos de | Educacido e | Revista Brasileira Cadernos TOTAL

Realidade Pesquisa Pesquisa de Educacio de Educacio Artigo/Ano
2003 0 4 3 1 2 10
2004 4 4 2 2 2 14
2005 1 2 0 4 0 7
2006 0 1 3 1 3 8
2007 0 1 4 1 0 6
Total 5 12 12 9 7 45

Quadro 2 - Organizagao parcial (anual) dos dados - Anais dos Eventos ANPED e ENDIPE

ANPED ENDIPE TOTAL Artigos/ano
2003 3 Ano de ndo realizagdo do evento 3
2004 2 24 26
2005 4 Ano de ndo realizagdo do evento 4
2006 3 25 28
2007 4 Ano de ndo realizacdo do evento 4
TOTAL 16 49 65

Quadro 3: Organizagao parcial dos dados —Teses e Dissertagdes

Dissertacgdes Teses TOTAL Pesquisas/ano
2003 3 0 3
2004 4 0 4
2005 4 1 5
2006 4 1 5
2007 8 1 9
TOTAL Pesquisas/Nivel 23 3 26

Quadro 4 - Organizagado geral dos dados

Artigos/ Artigos/Anais Pesquisas/ TOTAL
Periddicos Eventos Teses-Dissertacoes Anual
2003 10 3 3 16
2004 14 26 4 44
2005 7 4 5 16
2006 8 28 5 41
2007 6 4 9 13
TOTAL /Periodo 45 65 26 136
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