Producao de conhecimentos
na/sobre a escola: por uma alianga
entre trabalho pedagogico, pesquisa

e formacao docente
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O presente arligo insere-se no de-
batle acerca da constiluicdo de um
campo epistemolégico para a pedago-
gia. Para 1lanto, explorz as possiveis
vinculacdes entre a producio de co-
nhecimentos sobre o universo pedagd-
gico e o trabalho desenvelvido pelos
docenies. Tematiza-se 0 que se enten-
de por processos de formacde, alguns
dos impasses que propostas de traba-
Iho junio a professores podem vir a
enfrentar e a relaciio entre trabalhe pe-
dagdgico e producdo de conhecimentos
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sobre a escola, visando a alicergar a
premissa segundo a qual 0s processos
de investigacdo que resultam nesta dl-
tima, por focalizarem atividades com-
plexas das quais participam sujeitos
de diferentes procedéncias, nio podem
prescindir da colaboraciao e, por ve-
zes, do protagonismo dos professores.
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Na trajetéria de constituicio da pe-
dagogia como ciéncia da educacio, o
campo epistemologico sobre o qual as
-préticas de investigagdo vinculfadas a
essa drea tém sido desenvolvidas tem
assumido vdrios matizes. Entre eles
interessa-nos, no moemento, destacar a
perspectiva segundo a qual o universo de
investigacdo pedagdgica constitui-se,
fundamentalmente, de sujeitos que se
relacionam com intencdes explicitas e
geralmente institucionalizadas de de-
senvolver conhecimentos que permitam
a um dos elementos dessa relacio situar-
se no mundo, compreendé-lo em sua
complexidade e historicidade, reunir
ferramentas que lhe possibilitem a cria-
cao de algo novo ou a superacio de si-
tuacoes ou produtes ja existentes. No
debate acerca da relagdo professor/alu-
no no ambiente escolar, com vistas a
constituicao de situagdes de aprendiza-
gem que permitam a este Ultimo o aces-
$0 a conhecimentos que atualizem nele
as conquistas que a humanidade ao lon-
go dos tempos acumuiou, aparecem des-
de a década de 1960 indagacdes referen-
tes as possiveis vinculacdes entre a pro-
ducio de conhecimentos sobre esse uni-
verso e o trabalho pedagdgico desenvol-
vido pelos docentes.

Tendo por base esse contexto tedri-
¢o, proponho-me recompor algumas
questdes que surgem no bojo dessa dis-
cussio, entre elas: como se articulam a
producao de conhecimentos ne campo
educacional ¢ a formacdo de seus pro-
fissionais? O que norteta a formacao do-

cente? Que impacto o trabalho docente
produz sobre o desenvolvimento de co-
nhecimentos sobre a docénegia, o ¢iasi-
no, a aprendizagem? E o inverso: juc
contribuicdes trazem os conhecimerntos
sobre docéncia, ensino e aprendizagem
para o trabalho pedagdgico realizido
pelo professor na escola?

Tratarei de observar em minha exspo-
sicAo algumas dessas questoes. Para :le-
gé-las, level em consideracido uma expe-
riéncia particular — a minha participa-
cao, desde 1991, do Grupo de Estudos ¢
Pesquisa em Educacio® (Gespe). Com
base nela, temos defendido a tese segun-
do a qual, mediante processos de forimna-
cio, pode-se inovar na ¢scola ¢, princi-
palmente quando combinados a proces-
sos de pesquisa, o professor pode resti-
tulr ao seu trabalho um cardter inteiec-
tual do qual tem side expropriado »or
muitas razdes que aqui nao cabe arre-
sentar. E é dela que vem o eixo que
orientara a exposicido que segue.

Inicialmente, desconstruo algins
clementos gque estdo imbricados nessa
tese, para que, ao fazé-lo, possa também
expor algumas questoes metodologizas
e epistemologicas que julgo serem rele-
vantes para vincula-las 4 exposicao (ue
as precedeu. O texto foi organizado 2m
duas partes: na primeira, dou a enten-
der o que estou considerando como “pro-
cessos de formacio” e como alguns dos
impasses que propostas de trabalho jun-
to a professores podem vir a enfrentar;
em seguida, aborde a relacio entre tra-
balho pedagigico e producao de conhecimn-
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los sobre a escola, visando a alicercar a
prémissa segundo a qual os processos de
investigdcdo que resultam nesta ultima,
por focalizarem atividades complexas
das guais participam sujeitos de diferen-
tes procedéncias, nio podem prescindir
da colaboracio ¢, por vezes, do protago-
nismo dos professores. Dessa forma, os
conhecimentos nde serdo somente sobre
a escola, mas poderdo também ser pro-
duzidos na escola.

Processos de formacao e alguns
de seus impasses

Maria da Conceicao Moita (19973,
em seu artigo “Percursos de formacao e
de trans-formacio”, em publicagio or-
ganizada por Novoa (Vidas de professores),
trata de entender o que sdo “percursos
de formacdo”. Segundo ela, sdo os mo-
mentos pelos quals o sujeito passa €m
sua trajetdria de vida, que vao consti-
tuindo a sua subjetividade e condicio-
nando as suas opgoes, as suas relacoes,
0s seus limites.

Fazendo parte hd treze anos de um
grupo de pesquisa cujas integrantes vi-
veram percursos de formacio distintos
e se mobilizaram em torno de alguns
objetivos e de um espaco de formacgio
em comum — 0 grupo —, é possivel per-
ceber com mais clareza o que estamos
entendendo como “processos de forma-
cao”.

Trata-se de um percurso produzido
intencionalmente, sistematico, coorde-
nado, refletido e avaliado continuamen-

te, que permite a um sujelto que dele
participe e com ele se engaje recuperar
criticamente percursos de formacio
anteriores e, com base em mediaches
tedricas consistentes e em reflexdes pos-
sibilitadas pelo seu encontro com 0s
outros,” estabelecer novas relacoes entre
0 que ja sabe e o gue ainda nio conhe-
cc, Tais produtos permiiem sinteses/
compreensoes clucidativas de situacoes
vividas sejam em nivel pessoal, social,
profissional.

Enunciam-se aqui trés pressupostos
gquase evidentes: um percurse de forma-
cdo se articula com outros percursos; a
formacao do sujeito nio é algo, neces-
sariamente, resultante de um processo
intencional, mas, fundamentalmente,
de momentos marcados pela esponta-
neidade e imprevisibilidade dos eventos;
o encontro com o outro produz neste
um excedente de visdo gue permite ao
sujeito saber coisas de si e do seu lugar
que, sozinho, teria dificuldades em re-
conhecer.

A consciéncia, dessa forma, val se
constituindo no embate entre sensacdes
¢ pensamentos produzidos nas experién-
cias de vida, no contato com 0s outros.
Expressa-se em modos de dizer o mun-
do, em perspectivas e desejos que os
sujeitos se colocam, manifesta-se nos

conhecimentos que elaboram e arti-
culam, em suas palavras, em seus atos.

A formacio aqui, portanto, € tomada
como a constitui¢do da consciéncia;
consciéncia essa nio sd impregnada do
que pode ser inteligivel ao outro, mas
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também de emocac, sentidos, desejos.
Consciéncia que move acoes, gera novas
emocoes, movimenta desejos e que, por
vezes, organiza-se e manifesta-se com o
auxilio da palavra. Todas essas tentati-
vas e formas de exteriorizacao da cons-
ciéncia praduzem sobre ela novos e inu-
sitados momentos de formacio, modifi-
cando-a num processo complexo e
ininterrupto.

Assim é que chegamos a “processos
de formacio”: como um niomento pos-
sivel na vida de um sujeito, como um
momento de seu percurso de formagao.
Diferente de outros, como uma situacio
intencional de formacao da consciéncia,
pretende-se que o conjunto de atos, de
significados que esse sujeito ird encon-
trar seja o mais produtivo possivel, ten-
do em vista a organizacio ou reorgani-
zacdo da consciéncla ¢, portanto, das
suas relacdes com o mundo, ¢om o ou-
tro, com novos conhecimentos. Esse €
um processo a se realizar em todos os
espacos pedagogicos.

Da compreensdo do processo de for-
macéo dos professores tal como foi ex-
posto, emergem alguns dos problemas a
sercm enfrentados, principalimmente por
propostas de formacgao continuada. A
seguir situo rapidamente dois deles,
corn vistas a registrar alguns desdobra-
mentos daquela compreensio sobre o
entendimento do trabalho pedagégico.
a) Ao constituir sua consciéncia tam-

bém pelo trabatho que realiza, o pro-

fessor produz um conjunto de conhe-
cimentos que poderiamos vincular

b)

ao que Gramsci (1989} entende camo
“bom senso”. Sado conhecimentos
que lhe permitem dar respostis a
muitas das necessidades dos seus alu-
nos, a criar alternativas para a apren-
dizagem das criancas, a imprimir em
seu trabalho uma “diregdo conscien-
te”; conhecimentos que poderiam
ser desenvolvidos e dotados de maior
coeréncia. Por outro lado, em meio
a esses, & também produzido um con-
tingente bastante significativo de -es-
postas simplistas a problemas com-
plexos. Recuperam, portanto, apien-
dizagens que, ac ordenar a conduta
do professor em aula e a da criarnga,
ao tornar aceitdvel o inaceitdvel, ao
negar os sujeitos em suas necessida-
des, em suas buscas em troca de um
conjunto de idéias que a tradicéo
pratica permitiu ao professor do:mi-
nar, mostram a rigidez que estd a es-
pera de novas formas de conceber o
sujeito, o ensino, a aprendizagem. As
nogdes que orientam tais idéias 3do
dificeis de serem constatadas e ques-
tionadas, apesar de estarem maniles-
tas, por exemplo, na fala de professo-
res mais experientes quando se diri-
gem a colegas em inicio de carreira,

Os processos de formacédo que tém
espacos e tempos determinados (cur-
$0s universitarios, jornadas pedagzd-
gicas, semindrios) podem atuar para-
lelamente & consciéncia do sujeito
sem, necessariamernte, desestabiliza-
ia. Podem, até mesmo, fazer o prof=s-
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sor circular por entre discursos e
concepgdes que sejam contraditdrios
enfre si, sem que tais contradi¢oes
provoquem conflitos no moedo de en-
tender e de encaminhar o seu traba-
lho. E como se houvesse um filtro
com base no gual ele conseguisse
compreender algumas das coisas do
que lhe sio ditas, porém ndo em sua
complexidade, somente naquilo que
¢ necessdrio para s¢ manter presentc
em seu campo de atuacio.

Trabalho pedagogico e
producao de conhecimentos
sobre a escola: ha possibilidades
de alianca?

a) Como entendemos o trabalho peda-
gogico?

O trabalho pedagégico é uma forma
de trabalho, uma forma de intervencio
do homem sobre a natureza, schre ou-
tros homens. E uma acdo consciente
que tem em vista a ampliagio dos hori-
zontes de compreensio de um sujeito
acerca de si, do mundo, dos outros, do
passado, do presente, do futuro, do aqui
e do longinquo. Aquele que interage
com o profissional da educacio, com o
sujeito responsavel pelo trabalho peda-
gogico, espera, por sua vez, que com ele
possa aprender coisas que nao sabe, fa-
zer relacoes que até entdo ndo estabele-
ce.

Muito ja se disse e se diz sobre o tra-
balho pedagégico, a sua organizacdo na

escola, o seu impacto sobre a relacdo
ensino-aprendizagem. Muitas dessas
producoes visam a constituiciao de fun-
damentos ou de clementos para uma
teoria pedagdgica, uma teoria que pro-
picie coeréncia e fundamentos aos pro-
dutos da investigacdo pedagogica. Cada
uma delas, &2 sua maneira ¢ partindo de
diferentes pressupostos, permite lancar
sobre esse universo perspectivas de and-
lise que produzem um excedente de vi-
sdo entre aqueles que agem nesse lugar
e que com bhase nelas podem perceber
coisas que, por estarem tao préximos
dele, ndo conseguem visualizar. Tam-
bém porque ha muitos conhecimentos
acerca de fendémenos pedagdgicos que
somente podem ser gerados caso se fo-
calizem, com mais cuidado alguns de
seus elementos ¢ se percebam as inter-
relacdes existentes entre eles. Isso o
professor, como agente do processo de
ensino, nio consegue fazer, a néo ser
que se afaste por um tempo das preo-
cupacOes mais gerais de seu fazer peda-
gdgico e exerca somente a funcaoe de pes-
quisador.

No entanto, uma teoria pedagdgica
nio se constitui tdo-somente do produ-
to da analise de fragmentos do fenéme-
no pedagdgico; precisa considerar um
dmbito de dificil apreensio, que é o da
dinamica do processo pedagdgico, dos
processos de formacio que envolvem as
intencionalidades, as linguagens, os pla-
nejamentos, as rcacoes dos sujeitos, os
produtos de suas acdes, os lugares e o
tempo em que se situam. Trata-se, por-
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tanto, de considerar nido somente o am-
bito cxterno do processo pedagégico —
como cle pode ser descrito —, mas tam-
"bém a sua conslituicdo interna -, fun-
damentalmente, o conjunto de significa-
dos e sentidos entranhados, por exemplo,
nas palavras ¢ nas agdes dos sujeitos.

Sabemos, com o auxilio metodoldgi-
co de Vygotsky (1996}, que, para estudar
um fendmeno 1nterno, é Necessario ex-
terioriza-lo experimentalmente, rela-
cionando-o com alguma atividade exte-
rior. Dessa forma, segundo ele, torna-se
possivel a andlise funcional objetiva de
um processo interno. As teorias pedago-
gicas produzidas sobre o processo peda-
gogico, focalizando-o de fora para den-
tro, percebem algumas coisas de sua di-
namica, mas naoe aspectos lmportantes
que estiio inerentes ao fazer e ao pensa-
mento do professor, ao fazer e ao pen-
samento da crianca, ¢ que depende de
uma postura metodoldgica que compre-
enda esses elementos como unidades sig-
nificativas, necessdrias & sua elaboracao.

Por isso se justifica e concordo com
a proposicio de Stenhouse (1996) quan-
do diz que nao h4 teoria educativa sem
investigacao curricular nem investiga-
clo curricular prescindindo-se dos pro-
fessores, sejam eles professores-pesqui-
sadores ou professores colaboradores
em pesquisas assumidas por pesguisa-
dores.

b) De que forma o trabalho do profes-
sor se relaciona, entio, com a produ-
ciao de uma teoria pedagogica?

No universo escolar, a dinamica do
processo pedagogico exige que s¢ treba-
[he com algumas condicdes muito pe-
culiares a esse fendmeno. Poderiamos
caraclerizd-las apoiando-nos, entre ou-
fros, nos seguintes conceitos: complexi-
dade, heterogeneidade, positividade,
contradicdo.”

o complexidade: o fendmeno pedagdgico
requer uma perspectiva nao fragmen-
tiria dos elementos que o conslittem
e dos elementos com os quais se 1:la-
ciona. E em si complexo, constituido
de multiplas facetas, todas elas for-
mando uma teia, cujos nexos sao de
dificil explicitacdo e determinacad.

e heterogeneidade: o fendmeno pedagogi-
co aproxima diversos sujeitos com di-
ferentes percursos de formacio, (que
falam com base em diferentes forma-
coes ideologicas, com desejos ¢ exyec-
tativas distintos. O didlogo entre eles
¢ marcado pela heterogeneidade. A he-
terogeneidade é também marca consti-
tutiva do fendmeno pedagégico = o
distingue de muitos outros fendrae-
nos. '

s positividade: o fendmeno pedagégico
acontece. As intencdes, o planejam2n-
to exteriorizam-se em descontinui-
dade com o previsto. A positividade da
escola envolve a sua realizaclo, os
Seus sujeitds-, as relacées entre ¢les, o
modo como o movimento histérico,
social se concretiza na teia das relagdes
constitutivas desse lugar.

» contradicdo: dadas as demais caracte-
risticas, o fendmeno pedagagico r.do
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poderia deixar de ser contradiidrio,
isto &, de congregar ¢m si 0 seu con-
trario, 'a negacdo do que afirma. Ha
descontinuidades entre o pensar e o
fazer, entre o descjar fazer e o produ-
to das acoes etc. Isso faz com que, por
vezes, pareca cadtico, sem possibilida-
de de organizacao ou contrele de qual-
gquer natureza.

A complexidade, heterogeneidade,
positividade, contradicao, para situar
alguns dos conceitos-chave para a tema-
tizacdo do cotidiano escolar e dos pro-
cessos de formacao que nele ocorremnt,
emergem de referenciais trazidos pela
sociologia, pela antropologia, pela filo-
sofia para dentro do campo da pedago-
gia. Precisam, como lantos outros, ser
reconstruidos com base nos elementos
peculiares a esses objetos. Fazem-se
necessarias, portanto, abordagens meto-
doldgicas capazes de descrever situacoes
vividas nas escolas e problematiza-las,
pondo em questido conceitos j& desenvol-
vidos € com vistas a CORStituir novos
conceitos, capazes de explicitar a diver-
sidade ¢ a abrangéncia desse lugar.

Para tanto, insisto, ndo se¢ pode pres-
cindir do trabalho de investigacio do
professor. Participando da maior parte
dos momentos do processo pedagégico,
desde o seu plancjamento & sua exe-
cucio e avaliacido, das multiplas ocor-
réncias da escola que repercutem dire-
ta ou indiretamente sobre a sua organi-
zacdo ¢ a da sala de aula, ¢le é compe-
tente para contribuir com a explicitacio

desse fendmeno e, especialmente, para
a abordagem de seu trabalho.

Isso exige do professor, no entanto,
um esforco para além do que o seu tra-
balho cotidiano requer. Exige dele que
consiga produzir um deslocamento,
urna vez gque, COIO Vimos, a conscién-
cia pratica permite agir no couidiano,
mas nao, necessariamente, problema-
l1z4-lo — algo fundamental na constitui-
cdo da escola e de seus fenémenos como
objetos de estudo. Faz-se necessario
criar um espaco de estranhamento.
Duas figuras sdo importantes nesse mo-
menio: a reflexdo tedrica e o grupo.
Ambos sio espacos de intervencio do
outro; espacos em que atuam elementos
de mediagido que permitem ao sujeito
quc estuda/reflete/pesquisa olhar de um
outro modo o seu trabalho, desnaturali-
zar o seu cotidiano, desinstalar as cer-
tezas.

A tematizacdo da pratica com contri-
buicoes de teorias € fundamental no
sentido de produzir niveis de andlise
abrangentes ¢ de perceber as relacoes
genire os condicionantes do trabalho
pedagdgico. Nesse processo, a pratica €
complexificada e a teoria, constatada,
reiterada, ampliada, negada, reformu-
lada. Essa interacio assegura ao profes-
sor o direito de compreender o que se
pPassa an seun redm‘ e de entender 08 pPro-
dutos que o seu trabalho gera.

Complexificada a pratica (versus na-
turalizada, mecanicizada), a busca pela
compreensdo tedrica, como uma das
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formas de dominio sobre o objeto de
trabalho do professor, torna-se iminen-
te. As teorias, até mesmo aquelas vei-
culadas no curso da formacéo inicial ou
de outros momentos de formacio, sdo
ressignificadas e o trabalho pedagdgico
reaproxima-se de seu valor ontoldgico.
O grupo, nesse sentido, faz-se muito
importante. Podemos dizer que, nas
atuais condicoes de trabalho do profes-
sor, ¢ condicio sem a qual esse percur-
so ndo consegue ser realizado. Os com-
panheiros de grupo atuam como porta-
dores de perspectivas, de compreensies,
de desejos que nutrem as perspectivas,
compreensdes e os desejos de seus cole-
gas. Tenho trabalhado desde hd muito
com a tese segundo a qual o grupoe é “uma
instancia de producdo e de resisténcia
frente aos desgastes da profissie docen-
te e do processo de constituicdo do pro-
fessor-pesquisador” (DICKEL, 1996).
No nosso caso, o prolessor-pesquisador o é
também por compor o grupo, por fazé-lo exis-
tir. A desisiéncia de uma colega estremece
niosé a estrutura da pesquisa, mas os alicer-
ces de cada um individualmente provocando
a dor da perda. Esse compromisso forjado e
alimentado no processo compoe a ética do
grupo, o tipo de relacfio aceita para ser con-
siderado um de seus membros. Nosso grupe
se alimenta da presenca de seus componentes
para que, diante dos percalcos, a proposta de
trabatho seja a cada encontro realirmada em
sua validade.

[...]

Outro elemento peculiar ao grupo e, portan-
to, a0 professor-pesquisador é o fato de que
estar em grupo significa estar pressicnado.
Pressionado agui ndo se confunde com
opressdo, cuja situacio envolve subordina-

¢io, perda de liberdade ou cerceament) da
reflexdo e da agio. A pressio i qual nosefe-
rimos € o impulso de que muitas vezes preci-
$amos para que nossas acoes redundem em
algo que possa, per um lado, nos satisfazer
individualmente e, por outro, auxiliar ni1 so-
brevivéncia do grupo. Cada uma oferece nes-
se espaco o seu modo de ser, a sua visao do
mundo, as suas convicedes e questoes, provo-
cando a outra a, além de 1ambém se revelar,
buscar auxilio para que 1sso possa ser ¢om-
preendido e, se necessdrio, redimensionado.

Essa revelacio e essa busca proporcioriam

um crescimento individual que d4 prazer e

que estimula.

Grupo e reflexao tedrica, trabalho
pedagégico e investigacdo sobre a esco-
la passam, assim, a ser elementos de am
MeSmMo Processo: Um Processo que visa
a formacio e a elaboracio de conheci-

mentos.

c) Que possibilidades efetivas tém os
docentes de produzir conhecimentos
na escola?

A producao de conhecimentos sobre ma
a escola recupera a discusséo sobre a 1u-
toria. Quem elabora o conhecimento em
um processo tradicional de pesquisa, quem
o debate, quem o divulga, quem o refe-
rencia? O seu autor. E ele quem fala ¢
quem, ao falar, ndo so diz, mas sisteraa-
tiza pelos outros. E o que ¢ sistematizar
sendo produzir relacdes, expor num
exercicio de clarificacao o que ocorre,
elevando o cotidiano a nivels que pres-
cindam da vivéncia do cotidianoe para
serem entendidos. Fecundar o vivido
com modos de dizé-lo, reconhecer os
nexos existentes entre os fendmenos,
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situar uma vivéncia no contexto de ou-
{ras vivéncias. Em uma pesquisa tradi-
cional nao é o professor que faz esse tra-
balho — ¢ ele, geralmente, um dos pro-
vavels objetos de andlise dos processos
de pesquisa.

Nos ultimos tempos, no entanto, con-
tra essa “perspectiva académica” de pes-
quisa,’ emerge, s¢m CONSENs0, mas im-
positivamente, uma perspectiva prdtica
que reconhece que a docéncia € uma
atividade complexa, desenvolvida em
cendrios singulares, determinados pelo
contexto, com resultados imprevisiveis,
carregados de conflitos de valor, que
requerem opcoes éticas e politicas, O
professor é visto de modo semelhante a
um artesdo, capaz de enfrentar situagoes
unicas, ambiguas ¢ conflitantes.

A pesquisa, nesse caso, restringe-se a
aprendizagem da pratica, para a pratica
¢ a partir da pratica, com vistas a siste-
matizar o acimulo de conhecimentos
produzidos por meio de tentativa e erro,
ao longo de séculos, por esse profissio-
nal. Apesar de se opor a4 abordagem tra-
dicional do processo pedagdgico, mesmao
nessa ultima perspectiva o professor
poderd ser privado do apoio conceitual
e tedrico da investigaciio educativa e da
reflexao sistemadtica ¢ compartithada
sobre a prdtica. Essa reflexfo te6rica

permite mediacdes capazes de fortalecer
conviccdes provenientes da reflexdo na

aciio, mas, fundamentalmente, permite
criticar tais conhecimentos.

O cuidade ao se lidar com a prética
como eixo nos processos de formacio é

que o aluno ou o professor pode estar
submetido 4 e imerso na pressao da cul-
tura pedagogica dominante e as exigén-
cias impostas pela escola, o que o feva a
reproduzir vicios e preconceitos acumi-
lados pela pratica e empobrecer o seu
pensamento em face da inércia dos com-
portamentos reiterados na instituicio.

Para auxiliar na superacao desse obs-
taculo, € iImportante considerar que néo
sc aprende com a prdtica, mas com a
producéo de uma acéo, previamente pla-
nejada, finalmente executada e avalia-
da com base em conhecimentos sistema-
tizados e na capacidade intelectual dos
sujeitos (formadores ¢ em formacéao)
para enfrentar problemas e situacdes
incertos, complexos ¢ desconhecidos. A
acio por si educa o sujeito gque age, in-
corporando-se a ele. Torna-se cultura
de dificil deslocamento. A pratica na
escola pode ser, entdo, nociva a educa-
cao dos professores quando nao media-
da pelo estude sistematico das possibi-
lidades do conhecimento e do ato peda-
gogico.

Por outro lado, se for possivel chamar
Vygotsky ¢ Bakhtin em meu auxilio,
digo que nio ha reflexdo sem mediacao
do pensamento, ndo ha pensamento sem
a mediacio da linguagem e que a lingua-
gem requer conceitos capazes de expli-
car, cada vez de modo mais complexa. a
existéncia, a relaciio entre 0s sujeitos e
entre eles e 0 mundo.

O segundo aspecto ao qual gostaria de
dar destaque emerge do primeiro. As pes-
quisas colaborativas, proprias de proces-
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sos de pesquisa-acdo, enfrentam tarmbém
o problema da autoria: quem produz o
conhecimente proveniente desse tipo de
trabalho? Ao colocar geralmente dois
sujeitos sociais juntos — o professor de
escola e o professor de universidade —,
aproximam-se percursos de formacao
distintos, mas nao so isso; aproximame-se
universos de poder historicamente distin-
tos. Nesse dialogo, os auditérios sociais
podem nio ser 08 Mesmos, COMo Nos aju-
da a pensar Bakhtin.®

Para o professor de escola importa
organizar o seu trabalho de modo a
reencaminhd-lo e obter sucesso. A sua
fala aos cutros identifica-se com o prin-
cipio da abordagem naturalistica: o seu
interlocutor compreende-o dependendo
das suas vivéncias. Se algo os aproxima,
a compreensio inclui a possibilidade de
interlocucio; caso contrario, o que diz
ndo cria vinculo com o outro. Isso nio
ocorre com o professor universitario,
cuja atividade requer dele determinados
resultados e participacdo em lugares
especificos. O professor de universida-
de tem os seus interlocutores, tem de
prestar contas de seu trabalho em um
nivel de exigéncia distinto do exigido do
professor. Cada um tem responsabilida-
des e sofre pressdes proprias de seu meio
profissional.

Para quem o professor escreveria?
Para quem o pesquisador académico o
faria? Se a sistematizacdo é produzida
por um, 48 Marcas no texto Serio umas;
se, por outro, serdo outras. Onde estara
a producao de um quando o outro escre-

ve? Diante do conjunto de problemas
praticos que o professor enfrenta coti-
dianamente no seu trabalho, que produ-
cdo feita por um colega o auxiliaria® Em
que a autoria na producao de conheci-
mento sobre a escola e o fendémeno pe-
dagdégico contribuiria para a qualidade
do trabalho do professor, de sua inter-
vencdo didatica?

Do ponto de vista de um processo de
formacao que vise a autonomia dcs su-
jJe1tos, a ampliacio de seus horizontes
de expectativas, a escrita oferece ao pro-
fessor momentos de confrontagdo com
o que &, com o que faz, com o que pla-
neja, com o que produz. Pelo confron-
to com outros enunciados, pelo dialogo
com outros sujeitos que essa pratica/
reflexdo exteriorizada exige, permite
também o debate pablico, a critiza, a
argliicio. Isso cria para o professor ins-
tdncias novas de formacao, qualitativa-
mente superiores aos espacgos que todos
os dias se lhe apresentam.

A producao escrita tem constituido
um momento forte de reflex@o e de pro-
ducdo, um momento em que o profes-
sor denuncia as conlradicfes que inva-
dem o seu trabalho, as condicées mate-
riais com as (uais convive e convivem
seus alunos, as suas inquietudes ¢ os
avancos que consegue em relacio a suas
praticas. Pressionar o professor a obser-
var a sua acdo, ¢ movimento da sua es-
cola, as relacdes que estabelece :om
seus alunos e as relacdes que eles ¢sta-
belecem entre si, com o meio onde vi-
veml, com a escola, registrar tais dacos e
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Producdo de conhecimentos na/sobre a escola:

por...

os pensamentos que produz com base
neles leva a que o seu trabalho, até en-
tao restrito ao Ambiro individual, ao ser
exposto aos seus colegas de grupo, trans-
forme-se em um ecspago de interacao
para o qual convergem diferentes com-
preensoes e, portanto, diversas possibi-
lidades de intervencao.

No entanto, o registro nao implica,
necessariamente, a percepcao dos ele-
mentos em jogo nessa pratica. Ha a ne-
cessidade de criar um excedente de vi-
sdo que permita ao profissional descons-
truir esse escrito em um oulro patamar
gue nao o do cotidiano, da positividade.
Esse excedente lhe permite reconstruir
as situacdes vividas em bases concei-
tuais que as aproximem de situacbes
vividas por outros e perceber os seus
determinantes, as complexas relacées
que as constituem. No grupo, hd sem-
pre quem possa fazer esse papel. Mas é
preciso que o sujeito construa algum
nivel de autonomia tedrica para poder
participar desse didlogo e ir construin-
do para si possibilidades de compreen-
sdo que ascendam ao nivel imediato dos
fendmenos. Estudar, compreender con-
ceitos, usar adequadamente categorias
siio elementos essenciais na producio de
conhecimentos.

Um sujeito se serve da palavra para

orientar-se em um dado contexto, para
atender a necessidades concretas. E nes-

sas condigfes sociais — sujeitos determi-
nados {com histérias, concepgdes de
mundo), em um espaco de discussio,

abordando o trabalho pedagégico, a es-
cola, os condicionantes socioccond-
micos — que a “atividade mental” encon-
tra,um “territdrio social” para a sua
objetivacdo. E nele que o pensamento
torna-s¢ uma forca marertal capaz de
modificar aspectos do trabalho passiveis
de mudanca imediata ou de reconhecer
as forcas sociais atuando sobre ele e
impondo-lhe limites.

Enguanto 2 consciéncia permanece {echada

na cabec¢a do ser consciente, com uma ex-

pressio embriondria sob a forma de discurso
interior, o seu estado é apenas de esbogo, ©
seu raio de acdo ainda limitado. Mas assim
que passou por todas as etapas da objetivagio
social, que entrou no poderoso sistema da
ciéncia, da arte, da moral e do direilo, & cons-
ciéncia torna-se uma forca real, capaz mesmo
de exercer cm retorno uma acio sobre as ba-
ses econdmicas da vida social. Certo, essa
forca materializa-se em organizacdes sociais
determinadas, reforca-se por Uma eXpressio
ideologica sélida {a ciéncia, a arte, etc.} mas,
mesmo sob a forma original confusa do pen-
samento gue acaba de nascer, pode-se j4 [alar
de {ato social e ndo de ato individual interior

(BAKHTIN, 1992, p. [18).

O pensamento do professor, as suas
producdes, os seus achados somente se-
rao reconhecidos e ampliados quando as
sinteses nao forem somente de quem
conduz o processo de pesquisa. Nesse
sentido, a dedicacio a reflexdo tedrica é
condicdo para momentos de suspensio da
pratica e de seus conflitos para poder
voltar a eles com um olhar mais qualifi-
cado. A pesquisa, nesse €aso, torna-se um
processo de formacdo. A capacidade de
problematizar a pratica nic se di espon-
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taneamenlte pela reflexio na pratica, mas
pela reflexdo mediada teoricamente so-
bre a reflexdo que se [az na pratica.”
Partinde disso, parece fundamental
que os processos de formacao visem, fun-
damentalmenie, & autoconsciéncia — uma
das caracteristicas eminentemente huma-
nas, poré¢m nem sempre exercida pelos
sujeitos; que possibilitern aos sujeitos sa-
ber 0 que sabem, saber como compreen-
dem as coisas para permitir que outros
conhecimentos ampliem, ressignifiquem,
superem conhecimentos anteriores.

Abstract

This article is inserted in the debate
about the constitution of an epistemo-
logical field for pedagogy. Therefore it
explores the possible links between the
production of knowledge about the
pedagogical universe and the work
developed by the teacher. One uses as a
theme what is understood as shaping
processes , some of the impasses of work
proposals that the teachers may have to
face, and the relationship between peda-
gogical work and knowledge production
about the school, with the purpose to
base the premise according to which the
investigation processes that result in the
latter, because they focus on complex
activities where subjecis of different
origins participate, cannot do without
the collaboration and, sometimes, the
teachers’ leadership.

Key words: research and teaclking,
teachers’ ongoing shaping, educat: onal
theory.,
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Notas

Em artigo de 1996, recuperc uma das vertenres relacio-
nadas a essa discussao. Ver também Stenhouse (1996),
Geraldl, Monieiro ¢ Florentime (1996).

Grupe criado em 1991, constituido por professoras da
rede publica de ensino ¢ da Universidade de Passo
TFunde, vinculado & Faculdade Je Educacio desta uni-
versidade.
O outro, segundo Bakhtin (1997, p. 43), sao todos aque-
les que se situam fora de mim e que me auxiliam a pro-
duzir um “excedente de visao” relativamente ao lugar
gue ocupo. Para ele, o fate de am homem estar situadoe
cm lugar distinte daguele onde cstd wm ouiro homem ¢
possuir um horizonte concrelo gue com ¢ dele nae coin-
cide, permite-lhe ver e saber coisas que esle outro, pela
POsicao que ocupa, ndo pode ver ou saber
Esse excedente constante de minha visao ¢ de meu
conhecimento 4 respeito do outro, € condicionade
pelo lugar que sou o unico a pcupar no mundo;
neste lugar, neste instante preciso, num conjunto
de dadas circunstineias — todos 08 0ULTos se si-
wam fora de mim.
() excedente de visdn, no entanto, nan se opde necessa-
riamente ao horizonte de visio do outre, uma vez gue,
para ser gerado, o sujeito precisa ver através dos olhos
do cutro para, a partir deste conhecimento, saber o que
em sua posicdo, com sua visao poderia acrescentar-lhe.
Devo idenuificar-me cem o outro ¢ ver o mundo através
de seu sistema de valores, tal como ele o vé; deve colo-
car-ine em seu lugar e, depois, de volia ao meu lugar,
complerar o seu horizente com wudo o que se descobre
do lugar que ocupo, fora dele; devo emolduri-lo, criar-
The um ambiente que o acabe, mediante o excedente de
minha visdo, de meu saber, de meu desejo ¢ de meu
sentimento (BAKIITIN, 1997, p. 43).

Optamoes agui por uma breve descrigio de tais concel-
108, Sem que uma analise exaustiva de sua origem, abran-
géncia ¢ desdobramentos interrompesse a dinimica do
lexto, Fica para um outro momento um trabalho desse
pore.

Tomamos da analise de Kincheloe (1997}, acerca das
perspectivas dominantes no discurso tedrico ¢ nas pro-
postas acerca da funcao docenie ¢ da formacao de pro-
fessores, essa forma de denominar as tendéncias de
pesquisa em sua relagie com a formacio de professores.

Para este auror, toda enunciacao exige a0 menos dois
sujeites socialmente organizados visto que tode aquele
que fala serapre fala para alguém, para um auditdrio
soclal para o qusl orienta a sua palavra.

Schin propée trés conceitos pary se compreender o co-
nhecimento produzido pelo professor: conhecimento na
agdo, rellexao na acio, reflexdo sobre a agio ¢ sobre a
reflexdo na agdo. Opondo-se & racionalidade téenica
como o modelo epistemoldgico da pritica pedagdgica,
Schén entende que o professor possui um saber fazer e
que este saber estd presente no curso de sua pratica.
Além disso, esse profissional pode usufruir de um es-
paco que € o da analise a posteriori da prdpria acio.
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