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Um viajante caminha pela estrada e chega a prirflefesta, ndo
encontra mais a estrada e se perde. A florestaté feahada, o Sol
quase nao a ilumina. O viajante caminha sem rusta;perdido!
Cansado e com os pés feridos pelas pedras, chdigalada floresta
e torna a encontrar o caminho e a luz. Mais adiaméigto longe,
encontra a segunda floresta, e passa pelas medroalslades. Mas
0 viajante tem mais experiéncia e consegue atralasem se ferir
muito. Na terceira floresta encontra um lenhader lhe ensina
varias coisas para sobreviver. E o viajante coatsua jornada, cada
vez com mais conhecimento e a viagem se tornaféamig...]
Allan Karded

! KARDEC, A.Obras Péstuma<26.ed. Traduc&o de Guillon Ribeiro. Rio de JandiEB, 1993.



RESUMO

Avaliou-se a influéncia da vivéncia em um grupoabokrativo de professores de fisica no
desenvolvimento profissional de seus membros, zatilo-se uma abordagem critica
etnometodologica, a partir da analise de multifidases de dados das reunides desse grupo e
de registros das interacfes de alguns de seus i outros professores, para sustentar
a tese de que a vivéncia em espacos dialdgicosbpibdso desenvolvimento de uma
consciéncia critica da condigdo docente capazataquer o desenvolvimento profissional do
professor. As fontes de dados foram submetida&saipos de abordagem: uma anélise global
da concepcdo e da trajetoria do grupo; uma anélseparativa de argumentacoes de
professores membros e ndo membros do grupo endioete;contetado de ensino de fisica; e
uma avaliacdo do estdgio de consciéncia de alguofesgores membros do grupo.
Constataram-se indicios da transitividade de uragestde consciéncia ingénua para um
estagio de consciéncia critica has argumentactepmdessores analisados que podem ser
considerados como influéncia da vivéncia no grup@stigado: alienagéo/conscientizacao,
polémica/didlogo e omissao/colaboracdo. Concluipse o grupo analisado apresenta uma
dialogicidade caracteristica que pode ajudar nortpeojetos de formacdo e de

desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave transitividade de consciéncia, grupos de professointeracbes entre

professores, desenvolvimento do professor de fisica



ABSTRACT

We evaluated the influence of experience in a bolative group of physics teachers in
professional development for its members, usingitical ethnomethodological from the
analysis of multiple data sources of the meetirfighie group and records the interactions of
some of its members with other teachers to sugpertview that the experience in dialogic
spaces allows us to develop a critical awarenesiseotondition of teachers able to promote
the professional development of teachers. The slaeces were subjected to three types of
approach: a comprehensive review of the design thedgroup’'s history, a comparative
analysis of arguments teacher members and non mgnobéhe group on the content of
physics education, and an evaluation stage awa@iesome faculty members. They found
indications of the transitivity of a naive stage odnsciousness to a stage of critical
consciousness in the argument of the teachers deyesi that can be considered as the
influence of experience in the group studied: @iem/consciousness, controversy/dialogue
and omission/collaboration. It follows that the gpopresents a dialogical feature that can
help guide design of training and professional égvaent.

Keywords: transitivity of consciousness, groups of teachergractions between teachers,
development of physic teacher
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1 INTRODUCAO

Nossa vivéncia como professor da escola basicaitgeedizer que grande parte
das interagcOes que ocorrem entre professores r@-dlea da rotina escolar ndo ultrapassa o
limite da co-presenca. A maioria das escolas ni#éoipa espacos de debate e discussdo entre
professores. Quando muito, isso acontece nas esup#&dagogicas e nos conselhos de classe.
Reconhecemos que existem exce¢fes, mas sao pddcasie vemos, no geral, sdo
professores entrando e saindo apressados dasieadasa e das escolas, para ndao permitir a
saida dos alunos, entre uma aula e outra, e tarqphgamao chegar atrasado na outra escola,
ja que os baixos salarios obrigam a maioria dogepsores a trabalhar em mais de uma
escola. Nesses casos, 0 espaco de interagdo @iodivd limitado a sala dos professores nos
poucos minutos de intervalo entre os horarios de &m suma, podemos considerar que a
forma de organizacéo do espaco escolar ndo temefado a interacdo entre os professores.

Por outro lado, pesquisas sobre desenvolvimentofesgionalizacdo do professor
(ESTRELA et al, 2004; GARCIA, 1999; GATTI; BARRETO, 2009; NOVOAL995;
TARDIF, 2002) vém assinalando uma forte tendénniaf@vor das iniciativas de formacéo
continuada voltadas para os processos coletivosrejugam o0s professores em grupos ou
comunidades para dialogarem sobre a pratica es&dses estudos apontam as comunidades
e grupos de professores como suporte para o ddgeneoto profissional, porém poucas
pesquisas tém-se dedicado a descrever 0s prodess@ivos que permitem criar e fazer
desenvolver esses grupos e comunidades. (SHANK) 200

Alguns dos estudos que tratam especificamenterdesa¢des entre professores
(COUSINS, 1993; RAPOSO; MACIEL, 2005) envolvem aitGes de reforma educacional
gue levam os professores a trabalharem em equipesip determinado tempo com o
objetivo de planejar e executar atividades de mgakacurriculares. Porém, logo depois que
essas reformas sao implementadas, as equipesssatvidias e seus beneficios dispersos.

Cousins (1993) procurou examinar o impacto do thabeonjunto de professores
no contexto de uma reforma curricular que incentaiva trabalho em equipe, com o objetivo
de aumentar o entendimento sobre as varias formasldboracéo entre professores e sobre
os efeitos dessas atividades para professoresnesal®ara isso, realizou entrevistas com
administradores, bibliotecarios e professores ddrgescolas. Duas consideradas com alto
nivel de interagéo e duas consideradas com baweb thé interac@o. Seus resultados sugerem
gue as consequéncias do trabalho coletivo entfegaares sdo substanciais, apontando para

resultados extrinsecos, tais como trocas de inighima planejamento coletivo, além de
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resultados intrinsecos, como melhorias na comudicata pratica, no senso de coletividade e
no relacionamento com os estudantes.

O estudo desenvolvido por Raposo e Maciel (200Gpé&mn ocorreu no contexto
de uma reforma educacional. Utilizando uma abontaggciocultural construtivista, Raposo
e Maciel investigaram 0S processos coconstrutiviesenmtes nas interacées professor-
professor no planejamento e na execucao de projetesciados no ambito de uma escola
publica de formacao de professores para as seregs do ensino fundamental (antigo curso
normal de nivel médio). A pesquisa envolveu osgasdres, o coordenador e o diretor do
curso e os dados foram coletados por meio de dog&ov participante das reunides
pedagodgicas e de entrevistas semiestruturadas.s@tado revelou que as relacdes de
confianca, a interdependéncia individuo-grupoidexdnca sao dimensdes importantes para a
explicitacdo de processos interativos, que podemirsde referéncia para discutir as

condi¢cdes que levam o esforgo do trabalho coletovfracasso ou ao sucesso.

Ao estudar as interacdes interpessoais percebamasimplesmente colocar
individuos em grupo e dizer para trabalharem jymas promove, por si so6,
0 sucesso no alcance dos objetivos. Existem miéitasas nas quais 0s
esfor¢os do grupo podem dar errado. Somente sebi@sacondi¢cdes esses
esforgcos podem ser mais produtivos que esforcasidinais. (RAPOSO;
MACIEL, 2005, p.316)

Os resultados dessas e de outras pesquisas refar¢gamportancia do trabalho
coletivo para o desenvolvimento profissional dosfgssores. Esses estudos indicam, por
exemplo, os processos de reforma curriculares qommentos propicios para efetivacdo de
mudancas na préatica educativa, justamente porgleeacos professores para trabalharem
juntos. Porém, de um modo geral, as mudancas delamtas durante esses processos
costumam ter vida curta, em grande parte, pelans@utencéo das equipes que sao formadas
para implementacéo das propostas.

Durante o tempo que nos dedicamos a fazer um kwvemto das pesquisas que
investigam grupos colaborativos de professores,fatm que nos chamou a atencao foi a
pouca atencdo dada ao estudo dos processos irdsrgtie envolvem o0s participantes desses
grupos e ao papel do didlogo que se estabeleee@nprofessores como uma potencial fonte
de desenvolvimento profissional. O uso de desestocomo “interacdes entre professores”
ou “interacdo professor-professor” é quase queistente nessas pesquisas. Reconhecemos
que existe um numero significativo de pesquisadquesse dedicam ao estudo de grupos e
comunidades de professores (FIORENTINI, 2006; QUEAR2001; TERRAZZAN, 2004;
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SILVA; PACCA, 2008), porém o numero de trabalhose dwsca analisar 0os processos
interativos que se estabelecem entre os diversogipantes no interior desses grupos ou
comunidades ainda é muito reduzido.
Assim como outros pesquisadores (McCOTTER, 200NLEGNTON, 2008;

LITTLE, 2002), entendemos que determinados tipos pdecessos dialégicos que se
estabelecem entre professores envolvidos em paxéssnais ou ndo formais de formacgéo
continuada voltados para compartilhamento de saleexperiéncias podem ser efetivos no
sentido de proporcionar uma reflexdo sobre a prate professor a qual ndo ocorreria de

forma isolada.

[...] determinados tipos de didlogo professor-msde pode trabalhar para
desafiar os professores a refletir mais profundéaenato que quando
raciocinam sozinho. Isso ocorre porque 0s outras @® quais um professor
dialoga sobre a sua pratica ndo irdo considersamoas em discussao a partir
do mesmo ponto de vista dele: coisas que ele @mastmbmo razoavelmente
justificada ndo parecem, necessariamente, deste mada 0s outros.
(PENLINGTON, 2008, p.1313raducdo nossa

Neste trabalho, desenvolvemos uma investigacdoicecritde carater
etnometodoldgico, para analisar a concepcdo ejetdria de um grupo colaborativo de
professores de Fisica, o qual existe ha mais éeaseis, e 0 estagio de consciéncia de alguns
professores membros desse grupo quando interagemoatros professores, procurando
avaliar a influéncia que a vivéncia nesse grupaoexeo desenvolvimento profissional de
seus membros. A vivéncia aqui é entendida com@ar@ncia vivida, refletida, examinada,
avaliada, discutida e contrastada a outras. A é&mea no sentido raro, assim definido por

Larrosa:

A experiéncia é 0 que n@assa, 0 que n@ontece, 0 que ndsca. Nao o
gue passa, hdo 0 que acontece ou 0 que toca. Adiadamssam muitas
coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nogeeobir-se-ia que tudo
0 que se passa esta organizado para que nada ootecac Walter
Benjamin, em um texto célebre, ja observava a pabde experiéncias que
caracteriza o nosso mundo. Nunca se passaram taoisas, mas a
experiéncia é cada vez mais rara. (LARROSA, 20(2,. @rifos do autoy.

Aqui tratamos de uma dessas experiéncias raras,qemo didlogo entre
professores, sobre suas praticas educativas, iasibaificado as experiéncias por eles
vivenciadas. Com isso, pretendemos contribuir parmentar o entendimento sobre os
processos colaborativos de desenvolvimento profissi de professores e também para

nortear acdes que visem melhorar a qualificacafisgional dos professores de Fisica.
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1.1 O Objeto de Investigacéo

Em maio de 2002, criamos, na cidade de Sete Laguaspr de Minas Gerais,
um grupo colaborativo de professores de Fisicaprdeérado Grupo de Desenvolvimento de
Professores de Fisica (GDPF). Esse grupo foi foonpedta atender a solicitacdo de alguns
professores de escolas de ensino médio da regidmnp@spaco para discutir os problemas
relacionados ao ensino de Fisica e também pardeasmtendemanda de um estudo anterior
(MENEZES, 2003) que investigou as inovacOes edona que os professores de Fisica
introduziam na sua prética de ensino.

Naquela época, idealizamos um espaco colaboratimogee professores e
pesquisadores pudessem discutir e compartilhariérpeés e saberes da pratica educativa e
académica. Esse espaco foi inspirado na Teoriacda Bialdgica de Paulo Freire (FREIRE,
1993), a qual tem como principais caracteristicaslaboracdo, a unido, a organizacao e a
sintese cultural. A concepcéo dialdgica que norgeexecucao do projeto que deu origem ao
GDPF previa a condugdo de uma investigacdo colab@raue conciliasse pesquisa
académica com desenvolvimento profissional. Nogeagubr esse ideal, as reuniées do grupo
foram planejadas para proporcionar reciprocidadeexqeeriéncias entre 0s participantes e
reflexdes sobre a pratica educativa. A dindmica réasides tornou o0 GDPF um espaco
democratico em que os professores podiam tambéwmersgar sobre os problemas da sala de
aula, atraindo a participacao de varios professomefessoras da regiao.

A pesquisa que foi desenvolvida naquela época tigeesas acdes inovadoras
apresentadas e narradas pelos professores naSeuit GDPF. A efetivacdo do ideal do
grupo de contribuir para o processo de desenvohtonerofissional dos professores foi
verificada, mas ndo ocupou papel de destague ndegjue estava focado nas inovacdes que
os professores introduziam em suas praticas edasatEssa verificacdo apareceu apenas

como um indicativo nas considerac¢des finais daguaialho.

H& também indicios de que o GDPF ajuda a dar édtade as mudancgas e
incentiva o desenvolvimento profissional. Dos vinpeofessores que
atualmente participam do grupo, onze ingressaranp@gramas de poés-
graduacdo e formagédo continuada promovidos poretsidades federais.
Varios passaram a desenvolver atividades desadga@gupo ou comegaram
a reaver praticas que lhes causavam satisfacdo,qoega haviam sido
abandonadas. Ainda é cedo para especular se esdasgas encontraram
ou ndo estabilidade. Isso, s6 0 acompanhament@rdésssores do grupo
em um estudo futuro podera dizer. (MENEZES, 200B1§)
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Apos a conclusdo do estudo sobre as inovagfesnteoesse dos professores, 0s
encontros do GDPF continuaram ocorrendo mensalmgoibenossa coordenacao. De la para
ca, as mudancas nas acles e praticas dos profegsotieipantes foram ficando cada vez
mais evidentes, tendo como indicativos: participag#n cursos de capacitacdo e pos-
graduacgdo; organizacdo de eventos, como feiragdeias, exposi¢des e passeios tematicos;
aumento do didlogo e do compartiihamento de expeeé entre os membros do grupo;
elogios de diretores de escolas sobre os trabalbesprofessores membros do GDPF e
participacdo em simpaosios e outros foruns de désmusobre a pratica educativa do professor
de Fisica.

Neste trabalho, o GDPF se tornou objeto de umastigagdo sobre a influéncia
da vivéncia em um grupo colaborativo no desenvawitm profissional de professores de
Fisica. Consideramos que grande parte das mudaogasem ocorrendo na pratica e na
qualificagdo profissional dos professores que gipetim das reunides do GDPF é decorrente
da vivéncia nesse grupo. Entendemos que essa iawoaracterizada por uma interatividade
diferenciada que proporciona o desenvolvimentoatesaéncia do professor no sentido de
um melhor entendimento da sua condicdo docenteeeigpo traz reflexos para a sua
qualificagdo profissional. Com isso, consideramos g sucesso do GDPF estéd associado a
caracteristicas peculiares desse grupo que o widfierale outros grupos colaborativo de

professores.

1.2 Objetivos e Questbes

Neste trabalho, defendemos a tese de que a viv@migespacos dialdgicos
possibilita o desenvolvimento de uma consciénciticar da condicdo docente capaz de
promover o desenvolvimento profissional do professe que, o estagio de desenvolvimento
profissional do professor esta diretamente reladoncom nivel de consciéncia que ele tem
da sua condicdo docente. Partimos do pressuposttegeonsciéncia da condicdo docente é
uma metadimensdo do processo de profissionalizdg&professor — e isso, ndo pode ser
ensinado, mas, sim, vivenciado. Entendemos quefesgipnalizacdo do professor integra as
dimensdes profissional, pessoal e social do seda@eamento.

Para sustentar essa tese, tomamos como objetovdstigacdo o Grupo de
Desenvolvimento de Professores de Fisica (GDPF), g apresentar caracteristicas
peculiares. Procuramos analisar a concepgéo e fgw@atao desse grupo e caracterizar o

processo dialdgico de suas reunides — e tambénlisanas interacoes de professores
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membros desse grupo com outros professores, paem tana avaliacdo o estagio de
consciéncia desses membros.

O objetivo geral do trabalho é avaliar a influéndéavivéncia de professores em
um espaco dialogico especifico — 0 GDPF — em ssendelvimento profissional. Os nossos
objetivos especificos sdo: caracterizar o procelsidgico que deu origem a esse grupo;
identificar as caracteristicas que fazem do GDPFRwpo especial; identificar de que forma
a dinamica das reunides interfere no desenvolvingmofissional dos professores que
participam desse grupo. Com isso, pretendemosnmdspas seguintes questoes:

- O que os professores buscam em um grupo como GDPF?

- O que faz um grupo colaborativo ter uma longevidameo a do GDPF?

- Qual a influéncia da vivéncia em um grupo como dPGMo desenvolvimento

profissional de seus membros?

Entendemos que o desenvolvimento profissional déegpsores € um processo
complexo que é determinado por diversos fatores diementes causas. Nesse processo,
aspectos ambientais, bioldgicos, sociais, psicotigifisicos e histéricos concorrem de forma
a compor o complexo quadro que leva ao desenvaohtoneonceitual, cognitivo, intelectual,
moral e ético do professor. Alguns modelos de dedeimento profissional do professor
(BELL; GILBERT, 1996; GARCIA, 1999; HARGREAVES; FUIAN, 1992) concordam
gue os diversos fatores e aspectos que determimgvemvolvimento do professor podem ser
sintetizados em trés dimensdes: a do desenvolwmeahceitual (profissional), a do
desenvolvimento de valores (ético-social) e a deeaolvimento de si proprio (pessoal).
Garcia (1999, p.60) afirma que “ndo podemos pepnsaprofessores como um coletivo
homogéneo, mas sim que existem diferentes nivemmaderidade pessoal e profissional que
os programas de formacao de professores devemteorsideracao”.

Neste estudo, entendemos que a maioria dos cuesdsrchacdo continuada
contempla, apenas, a dimensao conceitual (profisBi@lo desenvolvimento do professor.
Por outro lado, consideramos que processos de \a#genento alternativos, que
contemplam a reciprocidade de experiéncias entoéegsores e pesquisadores, como 0
GDPF, sob algumas condic¢des, podem trazer benefitiis efetivos nas trés dimensdes do

desenvolvimento do professor.
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1.3 Estrutura do Trabalho

No proximo capitulo apresentamos o contexto te@é&oossa investigacdo. Com
base em uma andlise das pesquisas sobre formagéofigsionalizacdo de professores
apresentamos o entendimento que temos do que isspyoélizacdo do professor e as
expectativas que temos quanto ao processo de adgemento profissional. Na sequéncia,
citamos estudos sobre interagdo e colaboracéo prifessores para deixar claro o que
entendemos por colaboracdo e o que entendemosnfawagédo. Encerramos o capitulo
apresentando alguns estudos sobre desenvolvimerfissppnal docente e a nossa
compreensao do desenvolvimento profissional daepsafr de Fisica.

No capitulo trés, apresentamos conceitos e teeriasque fundamentamos o
desenvolvimento desta tese. Iniciamos o capitidoutindo algumas teorias de grupo para
desenvolver nossa concepcdo de grupo colabord&ivoseguida apresentamos a Teoria da
Acdo Dialbgica, de Paulo Freire, o processo de aenzacdo descrito por ele e a forma
como essa teoria se insere neste trabalho.

O capitulo quatro contém a exposicdo do desenhodwoiégico da investigacao.
Ali descrevemos nossas escolhas metodologicasposgimentos e 0os contextos de coleta de
dados e a forma como organizamos nossas fontesdds gara a andlise.

O capitulo cinco inicia a andlise descritiva dajetd@ia do GDPF. Nele
descrevemos a trajetdria do GDPF, evidenciandaoegso de concepcao e consolidacdo do
grupo a partir da nossa condicdo de coordenadagnebno do grupo. Essa analise continua
no capitulo seis em que caracterizamos o proceesisdauracdo do didlogo entre os
participantes do grupo, a partir dos registrosgiedro primeiras reunides do GDPF.

No capitulo sete, descrevemos o contexto de uno @esdisseminacdo de uma
nova proposta curricular, em que foram coletadodaol®s para analisarmos as interacdes de
alguns professores membros do GDPF com outros g3mfes. A escolha de fazer essa
apresentacdo em um capitulo especifico se deveataode se tratar de um contexto
diferenciado que envolveu outros professores al@smuembros do GDPF.

No capitulo oito, apresentamos a analise das fodéeslados do curso de
disseminacdo. Sao apresentados os procedimenteglelgio e de andlise desses dados
divididos em um estudo exploratério das articulacgmbre os contetdos de ensino de Fisica e
em uma avaliacdo do estagio de consciéncia citicangénua de professores membros do

GDPF que participaram desse curso.
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No capitulo nove, apresentamos os resultados ddisesrealizadas e a discussao
desses resultados a luz de algumas teorias quearart esta pesquisa. No final desse
capitulo, apresentamos as conclusdes que os dEsmiligue obtivemos nos permitiram

elaborar.
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2 CONTEXTO TEORICO

Este trabalho se insere no contexto das pesqudaae profissionalizagdo e
desenvolvimento profissional do professor. Nest@taln, apresentamos uma revisao sobre
alguns conceitos e teorias associados a esse @@ripvestigacao que fundamentam a nossa
investigacdo. O capitulo foi dividido em trés segdEBormacédo e profissionalizacdo de

professores; Interacdes entre professores e Ddsengato profissional docente.

2.1 Formacgéo e Profissionalizagdo do Professor

A preocupac&o com a formacdo de professores némeéate. Segundo Woodring
(1975, p.lapud Garcia, 1999, p.22), “se a formacdo de professseedefine simplesmente
como a educacgdo daqueles que vao ser professaes,hastéria se confunde com a histéria
da educacdo”. Porém, nesta secdo, ndo é nossgdiotéswer um resgate da historia da
formacdo de professores e, sim, pontuar algunscasancorridos nas ultimas décadas,
principalmente no que se refere ao processo desgiamializacado docente.

Ha algumas décadas, os professores e a sua form@gdocupando um lugar de
destague no ambito da pesquisa educacional. Aiza@@o dessa area de investigacdo teve
inicio na década de 1970 e se consolidou nos and990. De acordo com Bolzan (2002),
grande parte das pesquisas desenvolvidas nessd@éi centrada no comportamento dos
professores e nos efeitos desses comportamentoapnesdizes, com énfase em estudos
sobre o pensamento e a crenga dos professoress\p@squisadores procuraram identificar e
mapear 0s saberes e as competéncias necessaiddisa rofissional do professor, dentre os
quais se destacam Donald Schon, Lee Shulman, Giaaastan, MauriceTardif, Kenneth
Zeichner, Clermont Gauthier, Philippe PerrenoudfAio Névoa e Carlos Garcia.

Os estudos desenvolvidos por esses e outros padqres foram, aos poucos,
resgatando a centralidade do papel do professopruzessos de mudanca e inovacdo do
sistema educacional. De acordo com Marcelo (19%93,) pas questdes do tipo “O que é um
ensino eficaz?” foram pouco a pouco dando luganteos problemas, tais como “O que 0s
professores conhecem?”, “Que conhecimento é eséguaia 0 ensino?”, “Quem produz
conhecimento sobre o ensino?”. Essa mudanca deéf@owroborada por Tardif (2002), ao

notar que...

2 WOODRING P. (1975).-"The development of Teachendzdion.", RYAN K.Teacher Education. The 74th
Yearbook of the National Society for the Studydafdation Chicago : University Chicago Press, pp.1-24..
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enquanto as reformas anteriores enfatizavam msitquastoes de sistema
ou de organizacao curricular, constata-se, atuagbmema énfase maior na
profissdo docente, e também na formacédo dos porésse na organizacao
do trabalho cotidiano. Exige-se, cada vez mais,ogugrofessores se tornem
profissionais da pedagogia, capazes de lidar conn@seros desafios

suscitados pela escolarizacdo de massa em todoi/ais do sistema de

ensino. (TARDIF, 2002, p.114-115)

Essa nova maneira de ver o professor tirou-o darladg simples executor de
projetos e propostas de inovagédo educacional, pdssareconhecé-lo como o ator principal
na organizacdo, na estruturacdo e no gerenciameoso processos de ensino e de
aprendizagem. As pesquisas, principalmente aqueltslas para os processos de inovacgéao e
melhoria da qualidade da educagdo (THURLER, 20@RBONELL, 2002, HERNANDES

et al, 2000), passaram a pensar as mudancgas a pgoersjzectiva dos professores.

[...] as inovacBes tém de ser pensadas, geridealieadas autonomamente
pelos professores (CARBONELL, 2002, p.28, grifosms

A maior parte das inovacdes fracassou ndo apentas @zdes apontadas,
mas também porque seus planejadores e executoresarigm toda uma
série de questdes importantes para que uma nogdm @rocesso de
mudanca sejam efetivos. Especialmente ndo levamamcanta queos
professores desempenham um papel fundamental oneciies nas escolas
(HERNANDESet al, 2000, p.25, grifo nosso).

Os fracassos mais ou menos confessados das divensaisvas de reforma
levaram a reconsiderar os modelos de mudanca. @e8dal dos anos 80,

um grande nimero de autores salientou o papelatelus professores. Eles
postulam quea sorte de uma inovacdo educativa depende do que os
professores pensam e fazem d@lHURLER, 2001, p.13, grifo da autora).

Um fato marcante dessa transicdo foi a substitut@addedario do professor
sacerdote — que exerce sua profissdo de forma $emara cumprir a virtuosa missao de
educar — pelo ideario do professor profissionalie gxerce uma atividade especializada que
requer preparo, saberes e competéncias propr@stastavelmente, essa mudanca teria que

caminhar no sentido da valorizagéo do professar resijate da sua dignidade.

O magistério, em qualquer nivel de ensino, temedaperar seu orgulho e
dignidade e reinventar o conceito de vocacao, itisgado-se tanto da visédo
messianica e de apostolado de antes como das céesefecnocratas e
assépticas de hoje. (CARBONELL, 2002, p.110)

As guestbes referentes a formacao inicial e coatiawdo professor passaram a se

pautar na concepc¢do da profissionalizacdo docBot@m, a definicdo dessa concep¢do néo
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tem sido uma tarefa facil. Ao longo das Ultimasadés, varias formulagdes foram feitas no
sentido de tentar caracterizar o conhecimento gziofnal do professor, procurando apontar,
identificar e mapear saberes, praticas e compet€ngecessarias para 0 exercicio da

docéncia.

2.1.1 Saberes, Competéncias e Praticas Docentes

O movimento no sentido da profissionalizacdo ddgssor passou a exigir uma
nova postura do educador, voltada para competéreidmbilidades, até entdo pouco
exploradas. Hargreaves (2001), corroborado conosyeesquisadores, definiu um novo perfil
para os professores, que fundamenta um “novo profialismo” voltado para competéncias
que estdo muito além dos esquemas apreendidosurgss ade formacao inicial. Segundo

Hargreaves (2001), essa nova profissionalidadeeepig os professores:

Aprendam a ensinar de um modo diferente daquel¢hgsdoi ensinado;

Desenvolvam e apliquem estratégias em sala de amulguais enfatizem
novas metas de aprendizado profundo requeridasmpamnalista simbdlico;

Sejam capazes e obrigados a se comprometer copr@aio aprendizado
muito além do ponto da qualificagdo inicial;

Possam trabalhar de maneira eficaz e estejam apdosaprender com
outros professores em suas proprias escolas outeas tugares;

Considerem a pesquisa e os estudos dos processnside e aprendizagem
como vitais para o aperfeicoamento;

Considerem a diferenca, o conflito e o debate cama oportunidade para
aprofundar o coleguismo e ndo como uma ameaca sifmae

Vejam o0s alunos como parceiros e nao apenas cometosbna
aprendizagem e no aperfeicoamento;

Vejam os pais e as comunidades como fontes dedipagiem e de apoio e
nao apenas como amontoado de problemas e defa$énci

Tornem-se seus agentes de mudanca qualificadogjndea rapida e
eficazmente as mudancas sociais e educacionai®ameem a sua volta.
(HARGREAVES, 2001, p.16)

O modelo de profissionalizacdo por competénciasbéam foi adotado por
Perrenoud (2001b). Segundo esse autor, na busca&ntinmdimento do processo de
profissionalizacdo docente, € necessario considgraros professores ndo possuem apenas

saberes, mas também competéncias profissionaisngoese reduzem ao dominio dos
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conteudos de ensino. Para Perrenoud (2001a), m&iag competéncias, cruciais na profissao
de educador, podem ser organizadas em dez graardé®m$, que exigem do professor:

Organizar e estimular situacbes de aprendizagem;

Gerar a progressao das aprendizagens;

Conceber e fazer com que os dispositivos de didae#@io evoluam;
Envolver os alunos em suas aprendizagens e ndhoaba
Trabalhar em equipe;

Participar da gestédo da escola;

Informar e envolver os pais;

Utilizar as novas tecnologias;

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da péiofiss

Gerar sua prépria formacao continua. (PERRENOUD120p. 9)

Comparando as competéncias apontadas por Hargre€®esenoud, percebe-se
gue, no geral, as pesquisas concordam naquilo @y@spera do professor profissional. Por
outro lado, pouco foi feito no sentido de apontrcaminhos que levam a aquisicdo ou ao
aprimoramento dessas competéncias, aumentandorasidaa pressao sobre os professores,
gue passaram a ser impulsionados, cada vez masupeg mudanca que ndo condiz com a
realidade das condi¢Oes de trabalho que Ihes s#@ecadas.

Ainda no caminho da profissionalizac&o, outros destyprocuraram identificar e
caracterizar as praticas dos professores e as sli@enlos saberes que sao acionados, quando
da execucdo dessas praticas. Segundo Sacrist&),(d9rofissionalismo do professor deve
ocorrer no sentido da melhoria da qualidade danendio geral, as profissdes sao definidas
por praticas e pelo monopdlio das regras e conledon proprios da atividade realizada.
Porém, para Sacristan (1995, p.68), “a profissacemte ndo detém a responsabilidade
exclusiva sobre a atividade educativa”, existertu@rfcias externas (politicas, econémicas,
culturais) que regulam o trabalho docente. Alénmsali;iormalmente, os professores séo

chamados a reproduzir um conhecimento que elepro@ozem.

Os professores ndo produzem o conhecimento que cBdmados a
reproduzir, nem determinam as estratégias de deép.isso, € muito
importante analisar o significado da préatica eduaa compreender as suas
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consequéncias no plano da formacdo de professorde estatuto da
profissdo docente. (SACRISTAN, 1995, p.68)

Consideramos a falta de reflexdo sobre esses damr@os que os professores
sdo chamados a reproduzir como um fator que tesrfénido negativamente nos processos de
formacgao e de profissionalizagdo docente. De umongmifal, a formacao do professor, no
sentido de uma maior profissionalizacdo, depenueg @utros aspectos, do desenvolvimento
da sua autonomia. Porém, essa autonomia € comstrite ameacada por uma série de
elementos reguladores (curriculo, organizacdo degmentos de ensino, politicas

educacionais, etc.) que levam o professor a umandi€ncia relativa as diretrizes exteriores.

Essa dependéncia dos profissionais relativamentemeim socialmente
organizado em que desenvolvem o seu trabalho apaeseonflitos
manifestos e latentes nos professores, porque eempre as exigéncias
coincidem com as interpretagfes pessoais. E € tezste que se detecta o
vazio mais preocupante para o desenvolvimento gsiofial dos docentes,
guando se esquece da necessidade de transformanagdes de trabalho
como condicdo para mudar a pratica de ensino. (33CRN, 1995, p.72)

As pesquisas educacionais tém gerado um amplotdepede conhecimentos
com informagdes e indicagdes valiosas sobre o atendinar e as diversas dimensdes da
pratica educativa. Segundo Gauthegral. (1998, p.350-351), esse repertério “constitui um
excelente instrumento reflexivo para o professorggiante ou experiente”. Porém, o préprio
Gauthier ressalta que esse conhecimento, por sida®o¢ suficiente para contemplar toda a

complexidade da realidade escolar.

Mas esse repertério de conhecimentos positivosepierte da pesquisa
cientifica ndo deve ocultar-nos a realidade simgdé uma sala de aula,
fazendo-nos perder de vista a complexidade da destdi escolar,
complexidade essa que ndo poderia caber num edong@al, mesmo que
fosse cientifico. (GAUTHIERt al, 1998, p.351)

Os estudos desenvolvidos por Shulman (1986) mosttae) durante muito
tempo, o conhecimento do professor poderia seragligdo em dois dominios principais: o
dominio do conhecimento do contetudwor{tent knowledgee o dominio do conhecimento
pedagogicogedagogical knowledyeNos cursos de formacéo de professores, predemima
dominio do conhecimento do contetdo. Um reflexsal&io os antigos curriculos dos cursos
de licenciatura, organizados no famoso modelo “tr&sn”, que correspondia a trés anos de
formacdao especifica (conhecimento de conteudo)ig una ano de formacéo para a docéncia

(conhecimento pedagdgico). Esse tipo de organizagéiienciava ndo s6 o predominio dos
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contetdos especificos para formagéo do professoo também a desvinculacdo desses dois
dominios. Além disso, esse tipo de formacdo aptagarconhecimentos desvinculados da
pratica, valorizando, sobretudo, as ciéncias d=éatia.

Com vistas a uma aproximacao entre esses dois s@nBhulman propés um
terceiro dominio, denominado conhecimento do caltteip ensinodgontent knowledge in
teaching, que se desdobra em trés categorias (VAZ, 19%66)nhecimento sobre a matéria
de ensinogubject matter content knowledgeque se refere ao modo como o conhecimento
do contetdo de ensino esta organizado na menteofiespor; o conhecimento didatico do
conteudo ou de como ensingreflagogical content knowledge que sdo os modos de
representar e formular o contetdo de ensino pana-fo compreensivel para os alunos (essa
categoria inclui também o entendimento do que tarnaprendizado de um determinado
topico da matéria mais facil ou mais dificil); emnhecimento curricular da matéria de ensino
(curricular knowledgg — conhecimento dos materiais curriculares (livtestos, atividades
de ensino, etc.) para um dado contetdo ou topicoadéria.

Essas trés categorias compdem o primeiro refelgm@posto por Shulman para
caracterizar os saberes dos professores. Aléem sddeda categorias, ha um segundo
referencial que € o das formas de representac@ordecimentoRorms of Knowledge que
também é dividido em trés categorias de sabpreposiciona) episddicoe estratégico

O saber proposicionabparece na forma de assertivas, em que o conh#oir@e
apresentado de forma coerente, embasado em um dadmm-conceitual pré-estabelecido
na forma de principios (derivados da investigagépigca), maximas (derivadas da pratica) e
normas (que tém apelo ético).

O saber episdédic@parece na forma de narrativas. E o conhecimen@ventos
especificos, bem documentados e ricamente desditadindo-se em: prototipos (principios
tedricos), precedentes (principios ou maximas dacay) e parabolas (normas ou valores).

O saber estratégicaparece quando ocorre 0 reconhecimento de unmec&du
limite. Esse saber € acionado quando o professdrorta-se com problemas ou situacdes
inusitadas, em que nenhuma solucdo simples é phs&vum processo de andlise, de
comparacao e contraposicdo de principios ou casis guas implicacbes para a pratica
docente.

Como notou Vaz (1996b), ndo ha uma relacdo de rhigea entre esses dois
referenciais. S&o duas formas de classificar. Angira (dos dominios) refere-se, mais ou

menos, a matéria-prima, a substancia do sabersdguada (dos saberes), refere-se as formas
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como encontramos a matéria-prima, ou seja, comgabgres se manifestam na pratica
docente.

O grande volume de pesquisas sobre formacéo egimfalizacdo docente trouxe
contribuicbes importantes para orientar a orgadzaga estruturacao de cursos de formacao
inicial e programas de formacéo continuada de psoi@s. Por outro lado, de acordo com
Novoa (1999), essa nova concepgao de profissiatdizfez pairar sobre os professores reais
um olhar de desconfianca que os acusa de serelissmwohis mediocres e de terem uma
formacdao deficiente, ao mesmo tempo em que séo droeddos com uma retdrica, cada vez
mais abundante, que os considera elementos essepai@ a melhoria da qualidade do
ensino e para o progresso social e cultural. Dedaccom Teixeira (2007, p.428), na
pesquisa, “discute-se, igualmente, o trabalho decem varios recortes e enfoques, dentre
outras formas, questdes, conteldos e contextosuenprgpfessores e professoras vao sendo
ditos e desditos, benditos e malditos. Vao sendadtes.”.

Perante tudo isso, a questdo que se coloca é: desemvolver os saberes e as
competéncias necessarias a pratica educativa? &ntdéversas iniciativas voltadas para a
formacdo do professor profissional, tém-se desta@apielas que consideram o professor
como gestor do seu proprio desenvolvimento prafiedi amparadas na reflexdo e na
colaboracéo entre pares. A seguir, teceremos akjuarsideracdes sobre essas iniciativas.

2.1.2 O Paradigma do Professor Reflexivo

As pesquisas desenvolvidas sobre a pratica prafigsdo professor evidenciaram
diversas dimensbOes da profissionalizacdo docente.cédnclusbes desses estudos sé&o
coincidentes no que se refere a dimenséao refled@varofissdo docente (ELLIOTT, 1996;
SCHON, 1995; ZEICHNER, 1995). Nessa perspectivggrafessor € considerado agente
corresponsavel pela sua prépria formacédo continuaalaentido de favorecer e consolidar
sua autonomia profissional (ESTREL#,al, 2004). Pautados na concepc¢éo de autoformacéo
do professor, termos como “reflexdo na acao”, fpaateflexiva”, “professor pesquisador” e
“professor profissional” inundaram as propostasfaenacdo continuada no sentido de
aprimorar a acédo docente. Com isso, passou-serar abprofessor mudancas de concepcoes
e de crencas educacionais, enderecadas para urharrmempreensdo da pratica escolar e
dos processos educacionais.

O profissional competente atua refletindo na aga@mndo uma nova
realidade, experimentando, corrigindo e inventaatlavés do didlogo que
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estabelece com essa nova realidade. Por isso,he@orento que o novo
professor deve adquirir vai mais longe do que gsaee fatos, procedimentos
e teorias estabelecidas pela investigacao ciemtifREREZ GOMES, 1995,
p.110)

Por outro lado, as mesmas pesquisas que apontassitarie de mudanca na
formacao e na pratica educativa dos professordsé@meconhecem que essa mudanca é um
processo complexo e, muitas vezes, doloroso, praeiste porque requer a reorientacdo de
crencas, saberes e concepcbes arraigadas na dradigéolar. (GARCIA, 1999;
RICHARDSON, 2003; HASHWEH, 2003; MENEZES, 2003).nSmleramos que nao basta
qualificar a acdo do professor com adjetivos, ¢aiso reflexivo, pesquisador, profissional,
etc. Mais do que qualificar ou adjetivar a acao pdofessor, entendemos que € preciso
compreender os caminhos e 0s processos que lerardanca na pratica educativa.

Assim como Matos (2001), também questionamos sténente utilizar o termo
“reflexivo” como uma qualificacdo da profissédo datee porque se tratar de uma qualidade

inerente ao proprio ser humano.

Poderiamos perguntar o que marca fundamentalmemneflexdo deste

docente, a tal ponto de o distinguir dos outrogigsionais e seres humanos
que, em principio, também s&o reflexivos? Certaenerdarecemos de
professores e professoras reflexivos, criticostieds. Indubitavelmente,

passa por profissionais desse porte a melhoriauddidgde do ensino.

Entretanto, precisamos caminhar cuidadosos e ateagoquestdes mais
fundamentais para ndo nos perdermos num emaranti@ddefinicbes.

(MATOS, 2001, p.302)

Nesse sentido, o desenvolvimento da dimensdo nedlexdesejavel a
profissionalizacdo docente encontra obstaculosretogque precisam ser enfrentados.

O primeiro obstaculo € a questdo da formacao arnabieDiferentemente de
outras profissdes, o futuro professor comeca aagtecom o seu ambiente de trabalho a
partir do momento que inicia sua vida escolar. dagb de toda formagéo educacional basica
e superior, o futuro professor observa e aprendeapratica de seus mestres. Essa formacao
tem forte influéncia na pratica profissional daufat professor.

Para Maldaner e Schnetzler (1998), a formacéao amabidos professores € muito
forte e eles tendem a reproduzi-la, mesmo que dmafotacita, em suas atividades
profissionais, por verem nela certa continuidadeim@ mesma atividade profissional. Isso,
muitas vezes, impede uma critica mais radical dasséo e o abandono de muitas crencas e

praticas constitutivas da tradicdo escolar.
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A formacao ambiental, citada por Maldaner e Scheetganha dimensdes mais
amplas no trabalho de Perrenoud (2001b) quandaesgata a nogdo dwbitusde Bordieu
(19727, para explicar uma série de esquemas que véo $ecmtporados pelos professores

nos seus percursos formativos.

[...] toda instituicdo educativa, por seu prépriodm de funcionamento,
forma e transforma babitus através do exercicio do oficio de aluno ou de
estudante e da individualizacdo espontdnea doaurpesc de formacao.
Contudo, isto nem sempre é intencional, e o "aulgioculto” ndo produz
necessariamente competéncias socialmente valosiz&lamesmo ocorre
com a socializacdo no interior do meio escolaradig 0s estagios de
formacdao inicial e os primeiros anos de pratichabitusé formado, quer se
gueira ou ndo! (PERRENOUD, 2001b, p.154-155, grfosutor)

Para Perrenoud (2001b), as universidades e esdelasagistério, responsaveis
pela formacéao inicial do professor, ndo podem peeftacom uma qualificacdo muito além
das exigéncias sociais. Ou seja, essas institugd®prem seu papel formativo no sentido
estrito da palavra — “cumprir a funcdo social @amsmissao de saberes, de saber-fazer ou do
saber-ser que se exerce em beneficio do sistenm@esocdmico, ou da cultura dominante.”
(GARCIA, 1999, p.19)

Ha situacdes em que a formacdo ambiental, adqpettaprofessor durante sua
trajetoria escolar, representa um verdadeiro oblkstgzara o desenvolvimento de estratégias

de formacé&o continuada.

Com efeito, comeca-se hoje a compreender que despares tém idéias,
atitudes e comportamentos sobre o ensino, devidosaalonga formacéo

“ambiental” durante o periodo em que foram alunop P influéncia desta

formacdo incidental é enorme porque responde aiéxp&s reiteradas e se
adquire de forma néo-reflexiva como algo naturaVia@ o chamado “senso
comum”, escapando assim a critica e transformaadens um verdadeiro

obstéculo. (CARVALHO; GIL PERES, 2001, p.26-27)

A maioria dos estudos sobre formacéo de professmdésa que uma das formas
de se romper com a estagnacdo causada pela forraad@ental é a reflexdo na e sobre a
pratica. Esses estudos, fundamentados na concdpg@ofessor como profissional reflexivo
(SCHON, 1995; ZEICHNER, 1995), apresentam conclsisiasensuais no que se refere a
valorizacdo de estratégias formativas centradasaib@lho colaborativo e na reflexdo dos

professores sobre suas praticas. (ESTRELA, 2004)

% Bourdieu utiliza o conceithabituspara definir o conjunto de esquemas de percepgatiacio, pensamento e
acdo que vamos construindo ao longo da vida poo uh&s relacdes sociais. Gracas a iSso, somos sagaze
enfrentar uma grandiversidadede situacfes cotidianas.



29

Segundo Novoa (2001), a literatura de pesquisareéoncando a ideia de que a
formacgéo do professor se faz também na escolagqudocal onde as coisas acontecem.
Dentro dessa perspectiva, o professor deixa demeelemento isolado e passa a ser visto
como membro de uma equipe que tem no dialogo corpacss uma potencial fonte de
desenvolvimento profissional.

De acordo com Bolzan (2002, p.13), a formacéo decemvolve um processo de
“transformacdo que implica a apropriacdo dos cantetos prévios dos professores,
conhecimentos pedagogicos apreendidos na formagfisgmonal e sua relacdo com a pratica
pedagdgica (0 conhecimento da pratica, tanto quardonhecimento mediado pela prética
desenvolvido no cotidiano escolar)”. Cochran-Snaithytle (1999) corroboram essa ideia,
quando afirmam que o conhecimento do professor pedeisto como um conhecimento para
a pratica ou como conhecimento intrinsecamentaldiga pratica, sendo adquirido na/pela
pratica e crescendo com a acao e com a investigatiie a experiéncia. Entendemos que a
transformacdo, que implica a apropriagdo e a censzacdo das diversas formas de
conhecimento, ndo se da de forma espontanea. Esaeicecriar condicdes para favorecer e
incentivar a reflexdo dos professores sobre suE@as educativas.

Segundo Névoa (200]1a reflexdo permanente sobre a pratica docentenégéta,
uma forma de valorizar os saberes experimengaiatualizacdo é um processo que tem o
professor como agente e a escola como organizAgémnstrucao de culturas de cooperacao,
o esforco de pensar a profissdo em grupo, de descpeaticas concretas e reinventar o
sentido da escola séo fatores essenciais na foontlaggrofessor reflexivo.

Neste trabalho, entendemos que a reflexdo na e sopratica € fundamental no
processo de conscientizagcdo do professor da suficdondocente, ou seja, da situagcao na
qual um sujeito se torna professor. Nesse sentmltgordamos com Schon (1995, p.83) que
“refletir sobre a reflexdo-na-acédo é uma acado, abservacdo e uma descricdo, que exige o
uso de palavras”. Essa idéia é corroborada tamh#nbgrrosa (2002, p.21), ao notar que
“quando fazemos coisas com as palavras, do quetse& de como damos sentido ao que
sSomos e ao que nos acontece, de como correlacisnampalavras e as coisas, de como
nomeamos 0 que vemos ou 0 que sentimos e de camms\a@ sentimos 0 que nomeamos.”
Dessa forma, consideramos que a reflexdo sobréteaocorre na interagdo com o outro,
por meio do uso de palavras — e, para que issaayadrpreciso romper com a cultura do

individualismo e do isolamento presentes na corézeda profissao docente.
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2.1.3 Do Individualismo a Cooperacao

Partindo do principio de que o processo de reflexdwe a pratica ndo ocorre de
forma isolada, diversos estudos (FIORENTINI, 20MENEZES, 2003; PENLINGTON,
2008; PERRENOUD, 2001b; SOARES, 2009) defendeme& ide que a interagdo com
outros professores pode configurar-se numa acdwafova efetiva para alcancgar niveis de
profissionalizacdo mais avancados.

De um modo geral, consideramos que a reflexdo salpeatica objetiva um
processo de conscientiza¢do capaz de levar o pasfe&o s6 a reconhecer os problemas e as
dificuldades da pratica educativa, mas, principab®ea ter consciéncia da sua propria
condicdo de docente. Para Noévoa (1995, p.31), spianalizacdo docente requer dos
professores uma “tomada de consciéncia”, uma cemszacao sobre o real significado de ser
professor. Neste trabalho, adotamos a concepcaemain@ (FREIRE, 1993) de que a
conscientizacdo so alcanca sua plenitude na pial, na qual o homem se faz sujeito no
contato com outros homens. Por isso, considerarao® dundamentais as iniciativas de
formacdo e desenvolvimento docente que incentivamteaacdo e a colaboracdo entre
professores.

Existem diversas formas de se estabelecer a iAteraca colaboragéo entre
professores, tais como a observacdo mutua (PERREN@QD1b), o “coteaching” (ROTH e
TOBIN, 2005; SOARES, 2009), grupos colaborativosiORENTINI, 2004, 2006;
MENEZES, 2003) e sociedades de companheiros d® ¢@JEIROZ, 2001), entre outras.
Todas essas préticas sado desenvolvidas a paititedacdo entre professores. Porém, fazer os
professores interagirem ndo € uma tarefa facil.rédolo, em um oficio que prepara os
profissionais para trabalhar de forma isolada, esnportas fechadas. (HASSENFORDER,
1974; RICHARDSON, 2003; THURLER, 2001)

Segundo Sacristan (1995), uma correta compreers@eofissionalismo docente
implica o entendimento das ligacdes entre os psofes e as suas praticas. Porém, a
compreensao da pratica ndo € uma tarefa facilgparafessor, por se tratar de um processo
que nem sempre ocorre de forma consciente. Sersilm,a®mar consciéncia da pratica,
significa, muitas vezes, acionar mecanismos desdgfara ocultar dificuldades associadas a

prépria pessoa do professor.

Tomar consciéncia daquilo que se faz ndo acontecesip As vezes, em
razdo de resisténcias, de angustias, de mecandendsfesa descritos pela
psicandlise, certas atitudes, certas maneiras 2 fan sala de aula sdo
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dificeis de reconhecer, porque a tomada de corgaiéevelaria um passado
doloroso, emocdes recolhidas, problemas nao-resavda infancia, da
adolescéncia e da idade adulta. (PERRENOUD, 19963p

Reconhecemos que o processo de conscientizacadefeedemos exige uma
reorientacdo de esquemas e convicgdes que na@ aeoforma tranquila. E um processo que
mexe com concepcgdes intimas do professor. Nestidgearonsideramos que a qualidade das
interacbes que se estabelecem entre os professm®sprocessos colaborativos de

desenvolvimento profissional & determinante nareethinamento dessas concepgdes.

2.2 Interacdes entre Professores

A revisdo de literatura que realizamos para estgpsa permite dizer que o0s
estudos que investigam as interacdes entre proésssao escassos quando comparados com
o grande numero de pesquisas sobre 0s procesecatiiris em sala de aula envolvendo as
interacbes professor-aluno e aluno-aluno em cardexte aprendizagem, ou com as
investigacdes sobre 0s processos interativos enreatab virtuais. Para o desenvolvimento
desta secao, escolhemos alguns estudos que traenespecificamente das interacdes entre
professores. (COUSINS, 1993; COUSO; PINTO, 2009; RMAN, 1975; RAPOSO;
MACIEL, 2005; SHANK, 2006)

A preocupacdo com a pouca atencdo dada as pesgoisas interacoes entre
professores se faz presente no relato de algusesiastores. Martin (1975, p.202), naquela
época, ja destacava a pouca atencdo que os pekgasalavam as interacdes professor-
professor em oposi¢céo aos estudos sobre interagiresestudantes. Shank (2006) alerta para
o fato de haver um grande numero de pesquisaspqudaan as comunidades colaborativas
de professores como suporte para o desenvolvimpfssional, contrapondo ao reduzido
namero de estudos que procuraram esbocgar comoes&owblvidos os padrdes interativos
qgue permitem criar e fazer funcionar tais comuredadkaposo e Maciel (2005) também
fazem referéncia a escassez de trabalhos sobragdés entre professores e, ao mesmo

tempo, chamam a atencéo para a importancia docegdassas interacoes.

[...] Entretanto, pouco se tem estudado sobreegaigdio entre professores. A
esse respeito, quem esta imerso no dia-a-dia déaesabe que a qualidade
dessas interacdes € fundamental para o desenvoteimdo projeto
pedagodgico e, portanto, das condigBes curriculargdas de fato pelo
aluno. (RAPOSO; MACIEL, 2005, p.309)
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A interacdo entre professores também € negligeaciads ambientes
universitarios dos cursos de formacéo docente. téwiado de literatura, realizada por Nevin,
Thousand e Villa (2009), sobre as pesquisas qtenirdo ensino colaborativo na formacao
de professores, revelou que os cursos de formag@nte ignoram os aspectos relacionados

as interacdes entre os estudantes e entre osqupadfessores formadores.

Argumentamos que a forma como os professores pErcehs aos outros e
interagem uns com 0S outros € um aspecto neglagmcida vida
universitaria e ndo deve ser ignorado. Professanm@sersitarios sao
intensamente dedicados ao desenvolvimento de ®sapliipas e bases de
conhecimento, mas pouco tempo ou atengdo é gastoremeles interagem
com seus estudantes universitarios ou como interages com 0S outros.
Nés argumentamos ainda que os educadores que ransing nao podem
ignorar esse aspecto do trabalho de ensino no @enhigersitario. (NEVIN,
THOUSAND e VILLA, 2009, p.572. Traducdo nossa)

Um estudo desenvolvido por Cousins (1993) sobrentesacdes professor-
professor revelou que as escolas que mantém umiradioe de interacdo entre seus
professores alcancam resultados melhores quandpatadas com as escolas em que o
indice de interacdo € considerado baixo. Além dissa pesquisa mostra que o trabalho
coletivo traz beneficios instrumentais, conceituais relacionais importantes para o
desenvolvimento dos professores. Entre os bengficistrumentais, Cousins destaca as
melhorias na divisdo e no planejamento do trabalmwcampo dos beneficios conceituais,
sao evidenciadas a geracédo de novas ideias, a olaiera e consisténcia dos objetivos de
ensino e a melhoria da comunicacdo. E, como benefielacional, destaca-se o
desenvolvimento das relacdes de confianca, nodgaela reconhecimento das contribuicdes
de todos no trabalho de cada um.

De um modo geral, os trabalhos sobre interacbas @nbfessores evidenciam
beneficios intrinsecos e extrinsecos para a prédtbcante. Os beneficios extrinsecos estéo
voltados para a melhoria da capacidade do profdisismrcom o curriculo, com as propostas
educacionais e com os conteados de ensino. Ja mefides intrinsecos se voltam,
principalmente, para o desenvolvimento pessoaljdmentado no aumento da autonomia e
da ética profissional.

Um outro consenso verificado na literatura anafisdid respeito ao contexto para
o desenvolvimento dos processos interativos queerirabeneficios para os professores. A
maioria dos estudos evidencia que os grupos eragridades colaborativas constituem um

ambiente propicio para o surgimento de padrdesaintes que levam ao desenvolvimento
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profissional dos professores. Porém, nenhum dosl@stanalisados procurou caracterizar as
interacbes que ocorrem nesses ambientes e o papselmb desenvolvimento profissional dos
professores.

Neste trabalho, entendemos que o0 sucesso dastivasiade formacdo e
desenvolvimento de professores fundamentadas balhia colaborativo esta diretamente
relacionado com a qualidade das interagbes que eséabelecidas entre os diversos
participantes do processo. Aqui trabalhamos com tpm especifico de interacdo que
denominamos de dialégicas. A seguir, apresentareigosis conceitos sobre interacdo para

melhor definir o que chamamos de interacdes died&gi

2.2.1 O conceito de interagao social

Partindo da premissa de que a reflexdo sobre acgréfio é um processo
individual e que, portanto, depende da intera¢dun ocooutro, entendemos que o nivel de
conscientizacdo e de reflexdo que um processo arakimo proporciona esta diretamente
relacionado com a qualidade das interacdes que es@mbelecidas entre 0s sujeitos
participantes. Nesse aspecto, recorremos aos estiadpsicologia social para caracterizar o
tipo de interag&o que iremos abordar neste estudo.

No campo da psicologia social, Gahagan (1984, p8)7adota a concepcéo de
Goffmarf (1967) para definir a interacéo social como unassg de eventos que acontecem
durante a copresenca e em virtude da copresengaessrs por olhares, gestos,
posicionamentos e declaracdes verbais que as geaslm@ntam numa situacéo, sejam eles
planejados ou ndo. Essa mesma autora distinguetigos de interacdo: a interacdo de
copresenca e a interacdo focada.

A copresenca € considerada o nivel minimo de igdiera pode ser dividida em
duas partes: a que controla e monitora 0 nosso atampento quando estamos na presenca
do outro e a que controla o comportamento dos s funcdo da nossa presenca. J4 a
interacdo focada, ocorre quando as pessoas semreiimeoperam para sustentar um Unico
foco de atencdo, como nas conversas, nos jogosramsacdes comerciais e numa serie de
outras situacdes sociais. Com isso, considerames em um trabalho colaborativo, os
comportamentos e as acgoes dos participantes s@enafdos mutuamente.

Grazer e Hannafin (2006), ao descreverem um modeoaprendizagem

colaborativa para o desenvolvimento profissional mlefessores, utilizaram o termo

* GOFFMAN, E.Interaction Ritual: Essays on Face-to-Face Behaview York: Pantheon Books, 1967.
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interacdes reciprocas para definir as interacoesdstradas e influenciadas numa relacao
mutua de suporte da aprendizagem e do desenvoldrdenprofessores. Para esses autores,
as interacdes reciprocas podem ocorrer entre thadgi como colegas procurando erros num
problema, ou entre uma comunidade, como um grup@rdiessores desenvolvendo um
curriculo. Além disso, essas interacfes sao infiaelas por diversos fatores, tais como
afetos, crencas, ambientes, culturas, cognicdosemaidade dos individuos. Consideramos
que as interacdes reciprocas, definidas por Grazklannafin, € um tipo especifico de
interacdo focada, que requer um maior nivel dejangato dos participantes.

No caso das interacdes entre professores, um tptrode interacdo também
citada na literatura pesquisada, é aquela queeoarrelagdo entre professores em formacéao
e seus tutores. Chaliet al (2004), estudando esse tipo de interacédo, coantugue os
professores em formacdo aprendem mais efetivamgma@do as interacbes com seus
professores tutores sdo norteadas pelo aumentidldgale da reflexéo.

Alguns estudos destacam o papel das interacbesisood processo de
desenvolvimento profissional de professores. L{@02) considera os padrdes de interacao
que definem a forma como os professores falam amsas outros e como trabalham com os
recursos de ensino e de aprendizagem (materiansilecdo, planejamento de ligdo, produtos
de trabalhos de estudante, testes e avaliacbes) coma premissa fundamental para o
desenvolvimento do professor e a melhoria do ensino

De um modo geral, as pesquisas sobre interacOes gmfessores chamam a
atencao para os aspectos do dominio social da ¢@om@ado desenvolvimento profissional do
professor. Gatti (2003), em artigo que trata dsstficepsicossocial na formagéo continuada de

professores, destaca que

€ preciso ver os professores ndo como seres alsstat essencialmente
intelectuais, mas, como seres essencialmente soc@n suas identidades
pessoais e profissionais, imersos numa vida gmpajual partiham uma
cultura, derivando seus conhecimentos, valorestedas dessas relacoes,
com base nas representacfes constituidas nesesgague €, a0 mesmo
tempo, social e intersubjetivo. (GATTI, 2003, p.196

O estudo desenvolvido por Gatti (2003) considera gi@mentos relacionais e
socioculturais interferem diretamente na qualiddake interacdes que sao estabelecidas entre
0S sujeitos, ou seja, em se tratando de procestativos voltados para o desenvolvimento

profissional do professor, a questdo ambiénciapsarial deve ser considerada.
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Os dados obtidos neste trabalho corroboram ostaeesl| desses outros estudos e
indicam que os padrdes interativos entre professsfie influenciados por questdes sociais,
ambientais e psicossociais, e que tal influéncierfiere diretamente no processo de
desenvolvimento profissional docente. Por issosiclmmamos que o trabalho colaborativo
entre professores deve ser norteado por uma cdweapalética e dialégica. Dialética no
sentido de Marx-Engels, que “considera a naturemaocum todo coerente em que 0S
fendmenos se condicionam reciprocamente; como tade@ge mudan¢a e movimento; como
o lugar onde o crescimento das mudancas quangisatiera mudancas qualitativas; como
sede das contradi¢cbes internas”. (JAPIASSU; MARC@RD 2001, p.71) Dialdgica no
sentido freireano de uma relagdo que se constndiacoutro para expressar sua percepgao do
mundo.

Entendemos, ainda, que a efetividade dessa refdgiee resume na necessidade
imediata da solucdo de um problema especifico otamda que leva a elaboracdo de um
determinado produto. Na concepcao que adotame$agio em que 0s sujeitos se encontram
para pronunciar o mundo e modifica-lo se da poronge dialogo que “se impde como o
caminho pelo qual os homens ganham significacaoaeriq homens”. (FREIRE, 1993, p.79)

E esse tipo de relacdo que gera as interacbegidiadd

2.2.2 As interacdes dialogicas

Na Teoria da Acao Dialdgica, de Paulo Freire, gseiteis se encontram para a
transformacdo do mundo em co-laboracdo. “A co-kd#w, como caracteristica da acao
dialégica, que ndo pode dar-se a ndo ser entrgosjainda que tenham niveis distintos de
funcao, portanto, de responsabilidade, somente pradizar-se na comunicacéo”. (FREIRE,
1993, p.166) Nessa concepcéo, o dialogo fundalabavacéao.

Cabe ressaltar que, na teoria da acao dialégieah&dugar para a dominacao.
Seu comprometimento é com a liberdade e ndo conm@uista. Sendo assim, 0 processo de
co-laboracao parte de uma adesao livre e verdaderdusca coletiva de respostas aos
problemas que desafiam a realidade dos sujeitas\edos.

Encontros entre professores transformam-se, narima@as vezes, em momentos
de desabafo, em que sdo despejadas angustiastraciies relacionadas ao exercicio da
profissdo. Porém, entendemos que conversar sobpeobkemas da sala de aula é também
uma forma de o professor revisitar praticas e cmtg, expor suas acoes e ideias e ouvir a

opinido e o conselho de colegas. Vaz (1998, pgymenta que, “para se obter dados mais
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significativos sobre as ideias e acdes dos professmdo basta ouvi-los, ndo basta tentar
entender sua logica. E preciso aprender a dialogar”

Neste trabalho, entendemos as interacdes dialogarae um tipo de interacao
que consegue fazer surgir o dialogo em sua plenitBdra Freire (1993, p.82), “ndo ha o
didlogo verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitosaemsap verdadeiro. Pensar critico”. Na obra
de Paulo Freire, o pensar critico se contrap8ecasgy ingénuo e somente o diadlogo é capaz
de gera-lo.

Entendemos que o pensar critico envolve um nive¢fliexao sobre a acao capaz
de levar o professor a um maior entendimento dacendicdo docente. Consideramos que
esse nivel de reflexdo torna-se diferenciado quastdose da na disposicdo voluntaria e
verdadeira de um professor aprender com o outro.

Para ndés, a dialogicidade é a qualidade fundamedotajprocessos colaborativos
de desenvolvimento profissional. Reconhecemos qusteen varios outros elementos,
internos e externos, que concorrem para a instaoyacdesenvolvimento e a estabilizagéo de
um processo interativo-colaborativo. Porém, comaimes que o fator principal do sucesso
desses processos esta na qualidade das interagbsfi@ estabelecidas entre os sujeitos que
colaboram.

Barron (2003), investigando grupos colaborativosesieidantes empenhados na
solucdo de problemas de matematica, verificou qupalidade das interagbes que sao
estabelecidas entre os alunos na realizacdo dagale grupo tem forte influéncia no sucesso
ou no fracasso na resolucéo dos problemas queps@seatados para o grupo. Ainda segundo
essa autora, essas interagcdes tém implicagbeadiretaprendizado dos alunos. A conclusao
basica de um de seus trabalhos (BARRON, 2003) éque quando se trata do
estabelecimento de um trabalho coletivo para solugdum problema, alguns padrdes de
interacdo sao mais produtivos do que outros.

Os resultados de Barron nos levam a consideraalgoesemelhante pode ocorrer
em relagcdo as interacbes que se estabelecem eotesspres em contextos de trabalhos

colaborativos voltados para o desenvolvimento gsadnal.

2.3 Desenvolvimento Profissional de Professores

O movimento desencadeado no sentido da profisszagab docente fez surgir
uma série de modelos de desenvolvimento de praotessdde um modo geral, esses modelos

concordam que o desenvolvimento profissional € uegsso continuo que deve ocorrer ao
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longo de toda a carreira docente. Neste trabalmeressamo-nos, especialmente, pelas
iniciativas de desenvolvimento do professor em@gr.

Ha, na literatura, uma série de definicbes parasemvolvimento de professores.
De um modo geral, o desenvolvimento profissionapd#essores pode ser definido como
uma série de atividades direcionadas para aumastdrabilidades, o conhecimento ou a
compreensao dos professores sobre suas praticadaresc (SARSAR, 2008) Na concepcao
atual, o desenvolvimento profissional deve contamptasides para os professores refletirem
criticamente sobre suas praticas e para formarerosnoonhecimentos e crencas sobre o
conteudo e os processos de ensino e de aprendiza@RLING-HAMMOND e
MCcLAUGHLIN, 1995 apud LIVIN e ROCK, 2003) Na concepc¢do que adotamos pata
pesquisa, consideramos que o desenvolvimento desgr ocorre no sentido de uma maior
compreensao da sua pratica e do significado depsd#essor, 0 que denominamos de
consciéncia da condi¢ao docente.

Hargreaves e Fullan (1992) descrevem trés aproXiesagara o desenvolvimento
de professores: o desenvolvimento como conhecirment@bilidades; o desenvolvimento de
qualidades pessoais (autocompreensdo) e o desenepte como mudanca ecoldgica,
voltado para o entendimento do contexto social eenasg professores se inserem.

O desenvolvimento do professor, entendido como eer@lvimento de
conhecimentos e habilidades, esta pautado na pévspaele aumentar a capacidade do
professor criar oportunidades de aprendizagem tpdas os alunos. A maioria dos cursos e
programas de desenvolvimento profissional, orgaloigaessa perspectiva, apresenta praticas
e metodologias de ensino para os professores améiiiz em salas de aula. Apesar de
amplamente difundidos na forma de cursos de atg#@ e capacitacdo, essa forma de
desenvolvimento profissional tem sido fortemenitcada.

Hargreaves e Fullan (1992) apresentam trés motpara essas criticas. O
primeiro é que os programas voltados para aquisigi@onhecimentos e habilidades de
ensino, usualmente, sdo impostos aos professoregndepara baixo, por especialistas que
estdo fora da escolag cit, p.3); 0 segundo € que 0s recursos destinadosea psogramas
de desenvolvimento profissional dos professoresis@proporcionalmente alocados, a maior
parte € destinada aos formadores e instrutoreandestpouco para aqueles que recebem o
treinamento @p cit, p.6); o terceiro é que os treinamentos dessetéipdem a concentrar
esforcos nas disciplinas escolares e no curriei@redas com maior status académico, como a

matematica, a linguagem e as ciénciap.dt., p.6)
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Em suma, Hargreaves e Fullan consideram que o d@senento de habilidades
bésicas de ensino é um importante componente degso de desenvolvimento do professor.
Porém, esse modelo de desenvolvimento tem consumuéo tempo, energia e recursos dos
programas de desenvolvimento profissional.

Ja o desenvolvimento do professor voltado parawt@ompreensao é entendido
para além da mudancga do comportamento do profégdertambém envolve a mudanca da
pessoa que o professor €”. (HARGREAVES; FULLAN, 299.7. Traducdo nossa) De
acordo com esses autores, ha quem argumente ceftex@o no conhecimento pessoal e
pratico pode promover mudancas significativas nasicepcdes de ensino. Outros
argumentam que as mudancas no comportamento usuelrpeecedem mudangas nas
crencas. Em qualquer caso, comportamento e cret@a iatrinsecamente ligados.

Para Nias and Leithwoodagud HARGREAVES; FULLAN, 1992, p.7-8), o
desenvolvimento profissional do professor é suatintpor seu desenvolvimento pessoal.
Nessa concepcao, o desenvolvimento profissiongbrdéessor contempla trés importantes
dimensdes: o desenvolvimento da especializacaoispimial (do saber fazer); o
desenvolvimento psicologico (do eu, moral e conedite o desenvolvimento dos ciclos de
carreira. Nesse modelo, cada uma dessas dimensdiesnpla varios estagios que se inter-
relacionam. O modelo de Leithwood, mostrado na R&UW, a seguir, também é adotado
por Garcia (1999) para sintetizar a estrutura dtudeda formacao de professores.

3
Participacdo em
decistes educativas
de grande qualidade
d todos 05 niveis

5 5

Contribuicdo para Preparagao para a
o desenvolvimento jubilagio
didéctico de outros
i colegas <t
4 4 4
Autdnomao/ Aquisicdo de "saber- Procura de uma
Interdependente, guiado -fazer” profissional platatorma
por principios, integrado . profissional
3 3 3
Consciente, maral, Expansio da propria MNovos desafios
dependéncia condicional M- fiexibilidade instrucional otz e preccupagdes
2 2 2
Conformista, maral Chega a ser competente Estabilizagao:
negativo, nas destrezas basicas desenvolvimento
independéncia de ensino do compromisso

de maturidade

1 1 1
Autoprotectar, Eré- sl Desenvolvimento de it Inicio da carreira
-moral, independéncia - competéncias de b=
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DESENVOLVIMENTO DESENVOLVIMENTO DESENVOLVIMENTO
PSICOLOGICO DO SABER-FAZER Do CICLO /
{Da Eu, moral e (Expertise) CARREIRA
conceptual) PROFISSIONAL

FIGURA 1 — Modelo de integracao do DesenvolvimentBsicolégico, Ciclos Vitais e Desenvolvimento da
Competéncia Profissional — Fonte: Garcia, 1999, p/6
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De acordo com esse modelo, o desenvolvimento profial do professor ocorre
paralelamente nas trés dimensdes em um procestatiayotal como o desenvolvimento
pessoal de uma pessoa adulta. O modelo de Leithaqmed GARCIA, 1999, p.67-68)
apresenta seis estagios bem definidos para o dd#senento da especializacao profissional,
gue ocorrem paralelamente com o desenvolvimentmldgjico e dos ciclos de carreira. O
primeiro estdgio supde o desenvolvimento de apgidée sobrevivéncia, em que s&o
dominadas as competéncias de gestdo de classeespomde a fase da autoprotecédo e do
inicio da carreira. No segundo estagio, o professoma-se competente nas habilidades
basicas de ensino, caracterizada por um maior dordéngestédo de classe, dos modelos de
ensino e dos processos avaliativos. O terceirogiestd caracterizado pela expansao da
flexibilidade de ensino. Nessa fase, o professon @utomatizadas as competéncias
desenvolvidas na fase anterior, 0 que Ihe permmeanejo consciente desses modelos, de
acordo com o seu interesse e de seus alunos. Nto gstagio, os professores adquirem
competéncia profissional de forma ampla e reflexoaaacterizada por uma gestao de classe
integrada num programa. Segundo Garcia, 0S quatneipos estagios sdo caracteristicos da
aquisicao de competéncias didaticas.

Os dois estagios seguintes estdo relacionados igig@gude competéncias de
assessoria, voltadas para a colaboragcdo com ogasofpie ainda se encontram nas fases
anteriores. O quinto estagio é caracterizado poidaties de assessoria, tutoria e supervisao.
E, no sexto estagio, o professor passa a ter ipai¢@o efetiva em decisdes educativas de alto
nivel no sistema educativo. Na concepcao desselmquefessores nesse nivel tornam-se
lideres que tém preocupacdo com melhoria da es@asumem responsabilidades para
conseguir esse objetivo.

Como podemos observar, 0 modelo de Leithwood eatendlesenvolvimento
profissional do professor de uma forma linear Hnédacionando as dimensdes do
desenvolvimento da experiéncia profissional conesedvolvimento psicologico e dos ciclos
de carreira do professor. Apesar de se tratar deamrmmodelo para descrever o processo de
desenvolvimento dos professores, entendemos gee casater evolutivo tem um forte apelo
cognitivista, ao considerar que os diversos nigdeidesenvolvimento ocorrem de forma linear
e sequencial. O proprio Garcia (1999, p.68) queatio fato de Leithwood considerar que
apenas os professores que chegam ao ultimo estagiesenvolvimento profissional estao
aptos a participar das decisdes politicas.

Na nossa concepc¢ao, o desenvolvimento profissamalrofessor ndo ocorre em

estagios linearmente organizados que acompanhanalos de vida do professor. Apesar de
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entendermos que o modelo de Leithwood traz umaribaigdo importante para a
compreensao dos processos de desenvolvimentogmwois$ do professor, consideramos que
ele ndo contempla a influéncia do contexto soaafjmal esse desenvolvimento ocorre. Para
nos, esse contexto tem influéncia direta na cordigio dos diversos estagios de
desenvolvimento do professor.

Os estudos sobre desenvolvimento e profissiondl@dg professor tem mostrado
que a maior parte das competéncias e habilidadesss@rias para o exercicio da docéncia
nao pode ser adquirida nos cursos de formacaalinido exercicio da sua profissdo, os
professores utilizam conhecimentos praticos pr&rgas do mundo vivido, dos saberes
comuns, das competéncias sociais. (TARDIF, 20036§).De acordo com Tardif (2002), o
trabalho do professor exige um continuo investimeragnitivo e afetivo nas relacbes
humanas. Essa ideia € corroborada por outros Eestuies.

A dimensado humanistica do desenvolvimento profigdi@ bastante explorada
em contextos de trabalho colaborativo, em que ingemtivo da reflexdo na pratica e sobre a
pratica. Porém, essa dimensdo também nao escapiickes, principalmente pelo fato de nédo
se ter muito controle sobre ela, por se assemebdrar,muitos casos, a um processo
terapéutico. (BLANCHARD-LAVILLE, 2007) Outra critécrecorrente se deve ao fato de essa
dimensdo focar a pessoa e nédo o contexto de toabdth professor. Ao enfatizar
excessivamente a responsabilidade pessoal pelangayddesvia-se a atencado das questbes
controvertidas relativas as condi¢des de trabathprdfessor.

Quanto a mudanca ecologica do desenvolvimento dfegsor, Hagreaves e
Fullan argumentam que os professores, por tralsatham persistente isolamento, aprendem
pouco, uns com os outros. O sucesso do desenvaitorpeofissional depende muito mais do
contexto em que ele se desenvolve do que daséggasjue sao utilizadas para promové-lo.
De acordo com Hagreaves e Fullan (1992), a natutegae contexto pode determinar ou
travar o desenvolvimento do professor.

A dimensao social da profissionalizagdo docent@réetnplada no modelo de
desenvolvimento do professor elaborado por Belillee@ (1996). Esse modelo apresenta trés
caracteristicas centrais. A primeira € que o mogelmite descrever trés tipos principais de
desenvolvimento do professor: o social, o pessaapmfissional. O desenvolvimento social
envolve a renegociacdo e a reconstrucdo do sigddiade ser professor. Segundo esses
autores, o desenvolvimento social “envolve tambéndesenvolvimento de formas de
trabalhar com outras pessoas, que permitird 0% tijgointeracdo social necessarias para

renegociar e reconstruir o que significa ser unfggsor de ciéncia, por exemplo.” (BELL;
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GILBERT, 1996, p.15) O desenvolvimento pessoal keva capacidade individual de cada
professor avaliar, aceitar ou rejeitar os novosheoimentos socialmente construidos sobre o
significado de ser professor e gerenciar os sentmseassociados a mudanca de suas
atividades e crencas sobre o0 ensino, especialngpuaedo vao contra a corrente de
conhecimento socialmente aceita. JA o desenvolwnm@ofissional envolve ndo somente o
uso de diferentes estratégias de ensino, como tanthé&esenvolvimento de crencas e
concepcOes subordinadas a essas estratégias.

A segunda caracteristica do modelo de Bell e QGilletermina que o
desenvolvimento profissional do professor deve recoem um contexto que proporcione
suporte, feedback e reflexdo. E a terceira caiigtiter € que esse modelo deve ser solto e
flexivel o bastante para permitir descrever os ggais aspectos da aprendizagem do
professor no decorrer do tempo. A FIGURA 2, a segoiostra uma representacao

diagramatica do modelo de Bell e Gilbert.

[ Social Development ’ |Profe55iona| DevelopmentJ \ Personal Development ‘

Social development 1:
Seeing isolation as
problematic

Personal development
1: Accepting an aspect
of my teaching as

problematic

Professional
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Trying out new
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Social development 2:
Valuing collaborative
ways of working and

reconstructing what it
means to be a teacher
of science Professional
development 2:
< Development of
ideas and classroom
practice
Personal development
3: Feeling empowered
Professional
development 3:
Initiating other

development
activities

Personal
development 2:
Dealing with

restraints

A DAY

Social development 3
Initiating collaborative
ways of working

FIGURA 2 — Um Modelo de Desenvolvimento de Professo
Fonte: BELL; GILBERT, 1996, p.16.

No modelo proposto por Bell e Gilbert (1996), ane@hsdes social, profissional e
pessoal do desenvolvimento do professor estaoligagas e sequenciadas em trés niveis

interdependentes. Tal forma de organizacdo se afisgmo modelo de Leithwood, porém a
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interdependéncia entre as trés dimensfes e asiwgs desqualifica uma relacéo hierarquica.
A dimensao social envolve a renegociacdo e a recgas do significado de ser professor,
evoluindo do reconhecimento da problematica doamehto ao trabalho colaborativo. A
dimensao pessoal envolve a construcéo e a avalipgieva a aceitacdo ou a rejeicao, por si
préprio, do significado de ser professor. Essa dg#ée evolui do reconhecimento de aspectos
problematicos da pratica de ensino ao fortalecimelat capacidade de o professor agir no
sentido de alterar ou reconstruir o conhecimentoiaboente construido. A dimensao
profissional, por sua vez, envolve o uso das daseividades de ensino, bem como das
concepgOes e crencas relacionadas a elas, evoldiaddificuldade de lidar com novas
atividades para a iniciativa de desenvolver notiaglades por si mesmo.

A andlise desses modelos nos leva a considerauguerocesso efetivo de
desenvolvimento profissional do professor podesesiderado como uma capacitacao para o
desenvolvimento continuo, ou seja, um processdaygeo professor a agir em seu mundo,
no sentido de alterar ou reconstruir a realidadendkssa investigacao, consideramos que 0s
modelos de formacdo continuada tradicionais, voligohra a instrumentacéo do professor,
nao conseguem promover esse desenvolvimento efptivdrabalharem apenas aspectos
pontuais da profissionalizagdo do professor, o aoatribui muito pouco para o0
desenvolvimento de uma consciéncia critica direzlanpara a transformacgdo da pratica

educativa.

2.3.1 A Formacao e o Desenvolvimento do Professor de Kigi

As especificidades da profissionalizacado docenaresm na complexidade e na
diversidade dos processos que envolvem a formamgéialie continuada do professor. No
geral, a formacao inicial da maioria dos profess@dastante precéaria. Essa precariedade
envolve dimensdes didaticas, pedagdgicas e coaceilMo caso da formacéo de professores
para o ensino de Fisica, essa precariedade éramada

A Fisica, por si sO, ja carrega o estigma de sesiderada uma éarea de
conhecimento complexa, que exige um alto nivelbd¢racédo e, consequentemente, de dificil
entendimento. Na formacéo do professor de Fisiesa,pinicialmente, o fato de haver um
reduzido nimero de pessoas com interesse por essal@ conhecimento. Esse numero &
ainda menor entre agueles que tém interesse peéncia. Soma-se a esse fato o reduzido
namero de cursos de formacao e a ma distribuicgsedecursos no territorio nacional. Como

resultado, ha um elevado niamero de professoresegiomam Fisica, mas que ndo possuem
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habilitacdo especifica para isso. Em muitos caalts, até mesmo o dominio do contetudo
bésico da matéria de ensino.

Durante muito tempo, a formacao dos professorebisiea em municipios do
interior do pais seguiu um padrao comum. No figaladla de 1960, visando ampliar o quadro
de professores da educacdo basica, o Ministérieddaacao criou os cursos de licenciatura
de curta duragéo. Entre esses cursos, surgiu o Quésicias — na modalidade de licenciatura
curta — com o objetivo de formar o professor dedviditica e de Ciéncias para atuar da 52 a 82
séries do Ensino Fundamental. Porém, ndo houve sman@reocupacdo com relacdo a
formacdo do professor para atuar no Ensino Média. aNséncia de professores com
habilitacdo plena, os licenciados em Ciéncias a@abaassumindo as aulas de Matematica,
Biologia, Quimica e Fisica do Ensino Médio. Nesagso¢ a escolha por uma area de ensino
especifica era feita por afinidade com a discipboapor necessidade. Em muitos casos, 0
aprendizado do contetdo de ensino ocorria no deodarpropria pratica educativa.

Depois de ja estarem em pleno exercicio profis§iqrera regularizarem suas
situacOes, esses professores recorriam a insetigé ensino superior que ofereciam cursos
de complementacao da licenciatura curta em Ciénmias habilitacfes nas areas de Quimica,
Fisica e Biologia. Normalmente, esses cursos erf@mados em finais de semana ou em
periodos de férias escolares. Dessa maneira, tespooes conseguiam a titulacdo necesséria
para lecionar no Ensino Médio e para prestar caosypara atuar nesse segmento de ensino.
Por outro lado, as deficiéncias da formacdo coatiam. Com isso, surgiram inumeros
programas de formacao continuada com o objetivmelaorar a capacitacdo dos professores
das éareas cientificas.

Atualmente, as estatisticas mostram que essa &tuainda ndo mudou
significativamente. Apesar da extincdo dos curs$icgnciatura de curta duracao, ocorrido
no final da década de 1990, o problema da formdo&@grofessores das areas de cientificas
ainda persiste. Dados recentes (FERRAZ, 2008) aporggara um déficit de 371 mil
professores com licenciatura especifica. Dessk &fanil sdo da area de Fisica. Mesmo com
todo o empenho e incentivo do Estado, a precareedadformacdo do professor de Fisica
ainda é muito grande.

Esses problemas séo recorrentemente debatidosnoost®s de pesquisa e nos
simpdsios sobre ensino de Fisica (EPEF; SRENesses debates, conclui-se que o

rompimento dessa precariedade formativa € um dasdgs desafios para a melhoria da

® Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica e Simplasiional de Ensino de Fisica, respectivamentehdsm
sdo eventos promovidos bienalmente pela Sociededgld@ra de Fisica (SBF).
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qualidade do ensino de Fisica nas escolas brasildiesses encontros, sdo apresentados
resultados de inUmeras pesquisas que tém comavobjeincipal a melhoraria da qualidade
do ensino de Fisica no pais.

Era de se esperar que todo esse esfor¢o repeecatissnudancas significativas
no ensino de Fisica. Porém, a maior parte dostaglms dessas pesquisas ndo consegue
atravessar a lacuna que separa a pratica acad@ajwatica escolar. (MORES al, 2005;
VAZ, 2009)

Varios estudos (BRISCOE, 1997; FIORENTINI, 2004vA, 2003; MENEZES,
2003; RICHARDSON, 2003; VAZ, 1996, 2009; VA& al, 2002) tém mostrado que é
preciso e possivel trabalhar de uma forma maisvafab sentido de diminuir essa lacuna. O
estudo do impacto dos resultados das pesquisaa@onais na pratica docente envolve uma
complexidade conceitual e de juizos de valor, qgra sempre séo universalmente aceitos. A
consequéncia disso é que, “em poucas disciplinasamypos, 0 impacto da pesquisa se
apresenta como um fenémeno tao problemético quenéalucacédo.” (CANO, 1999, p.155)

Apesar da incessante busca por uma educacéo iceerdié qualidade, ja faz
algum tempo que o ensino de Fisica no Brasil coatiem crise. (ALVARES, 1991;
MOREIRA, 2000; MEGID NETO; PACHECO, 1998; PACCA, 98 De um lado, as
pesquisas educacionais apontam as fragilidadest@os de ensino e da formacéo docente e
algumas possiveis solucfes para os problemas geneiam; de outro lado, os professores
continuam enfrentando os mesmos problemas da esabd/ajue nem sempre S40 0S MesMos
que os pesquisadores elegem (REZENDE; OSTERMANS)208 ignoram os resultados
dessas pesquisas.

Mudar a pratica do professor ndo é uma tarefa ssnpA mudanca requer
motivacédo, reorientacdo de ideias e concepcdedegaen a solucdo dos conflitos gerados
entre o velho e o novo. Requer aceitacdo, dialmgoa, cooperacao e colaboracgéao.

Segundo Tardif (2002), as pesquisas na &rea daagfitucse baseiam com
demasiada frequéncia em abstracfes e é imper#iinap essas pesquisas hum contexto mais
amplo da analise do trabalho dos professores. Araailos professores ndo tem acesso aos
resultados das pesquisas, mesmo quando sdo ogqgmistas do estudo. Os veiculos que
divulgam os resultados dessas pesquisas (simpomoistas especializadas, etc), séo
amplamente divulgados no meio académico e desciolaiseda maior parte dos professores.
Na conferéncia de abertura do XV Simpésio NaciailEnsino de Fisica, realizado em
marco de 2003, na cidade de Curitiba-PR, cujo teradEnsino de Fisica: presente e futuro”,

0 professor Jodo Zanetic chamou a atencao parafaeseo lembrar que "as pessoas que
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participam dos simpdsios sdo quase sempre as mesma@presentam uma minoria,
comparada com o grande numero de professores adpallpor todo o pais" (informagéo
verbal).

Menezes (2001), ao analisar a situacdo da formagdtonuada dos professores de

Ciéncia, faz mencéao a esse fato ao relatar que:

As revistas especializadas para professores deci@#relemento basico
para uma atualizagdo mais informal, existem no iBtes varias décadas
[...], essas foram lado a lado com centenas dengeios e simpdsios, 0S
principais elementos de uma certa cultura ou téadigle formagéo
continuada de professores de Ciéncias no Brasiimasomo constituiram
vinculos entre a comunidade académica e a comunidadolar. Varias
dessas revistas ainda existem, mas € ostensivito aléaque a massa do
professorado de Ciéncias faz mais uso das rewdstasvulgacao cientifica
gue chegam as bancas de jornais, e que sdo wsizadmo leitura
paradidatica por muitos alunos. [...] € precisaprar estratégias capazes de
levar, a cada professor de cada Ciéncia, todasvégas que ele possa ler
sobre o seu trabalho, o que esta longe de serder@@ENEZES, 2001,
p.55-56)

Carvalho e Gil-Pérez (2001, p.66), ao discutiretrs@ formacao do professor

de Ciéncias, consideram que, para alcancar a pienido exercicio profissional, “a
preparacao docente devera estar associada a wefeadarpesquisa e inovagao permanentes”.
Na concepc¢édo de Carvalho e Gil-Pérez (2001), ado@im do professor de Ciéncias deve ser
centrada numa profunda mudanca didatica que desstignar as concepcdes docentes de
senso comum, as quais requerem um profundo conéetnda matéria e a apropriacdo de
uma concepcao do ensino/aprendizagem das Ciémias @onstrucao de conhecimentos.

Este trabalho envolve professores de Fisica conpenfil que consideramos ser
representativo de uma boa parcela dos professoeskegjonam essa disciplina no Brasil. S&o
professores que se graduaram inicialmente em @®€nou em outras areas e que,
posteriormente, obtiveram a habilitacdo para leaidiisica, ja no exercicio da docéncia. Com
isso, reconhecemos que possuem necessidades f@snatnas, por outro lado, trazem
consigo o conhecimento da pratica educativa, onfetmento daquilo que eles precisam
para o exercicio docéncia.

A relevancia principal deste estudo esta no propdae procurar identificar as
contribuicbes de um processo alternativo de dese@nwento profissional de professores para
a pratica educativa do professor de Fisica. Corsites aqui, a possibilidade de articular
saberes académicos com saberes da experiéncia reficle do desenvolvimento de um

campo de conhecimento, mas, principalmente, dnsgilebemento do proprio professor.
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3 GRUPOS, DIALOGO COLABORATIVO E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

No capitulo anterior, fizemos uma revisdo de algestidos que tratam da
formacdo e da profissionalizacdo docente. Essa&evios levou a considerar que a literatura
analisada é convergente em, pelo menos, trés maess, consideradas fundamentais para o
desenvolvimento profissional do professor: a réftera e sobre a prética; o rompimento com
a cultura do isolamento e o trabalho colaborativogeupos ou comunidades de professores.
Neste trabalho, consideramos que essas duas meckssipodem ser contempladas em
processos dialdégicos de desenvolvimento profissiogae reunam professores e
pesquisadores em grupos e comunidades colaboraiavas refletir, analisar e discutir a
pratica educativa. Consideramos, ainda, a reflesdwe a pratica como “uma acdo, uma
observacdo e uma descricdo, que exige o uso dergslla(SHON, 1995, p.83), e que,
portanto, se da na relacdo com o outro. Para avaisapossibilidades, tomamos como objeto
de investigacdo um grupo colaborativo de professdeeFisica, cuja concepcao foi norteada
pela Teoria da Agdo Dialogica, de Paulo Freire.

Entendemos que a dindmica de um grupo é um fendroemplexo. Nessa
dindmica, mecanismos pessoais e coletivos, desqétas Ciéncias Sociais e Psicossociais,
interferem diretamente no processo de conscieidiizacde desenvolvimento do individuo.
Consideramos conscientiza¢cao 0 processo em guesaiéncia se desenvolve na transicéo de
um modo de pensar ingénuo para um modo pensaoc(BREIRE, 1993, 2000)

Neste capitulo, apresentamos o embasamento tel@inossa tese, 0os conceitos e
ideias nas quais nos baseamos para mostrar qué&recid em um grupo colaborativo pode
possibilitar uma conscientizagdo critica da corwlicdocente e potencializar o
desenvolvimento profissional do professor. Iniciangom a descricdo de algumas teorias de
grupo, indicando a contribuicdo delas para estelin@. Em seguida, apresentamos a Teoria
da Acéo Dialdgica, de Paulo Freire e o processtratesitividade de consciéncia que ela
contempla. No final, fazemos uma sintese da elgBoraedrica que fundamenta o nosso

trabalho.

3.1 Processos Grupais e Grupos Colaborativos

A literatura sobre grupo € ampla e diversificadssoindo uma multiplicidade de
enfoques tedricos e metodoldgicos. Sendo assima nasbsecdo abordaremos alguns
conceitos e teorias, descritos na literatura, spnet@nsao de fazer um apanhado das diversas
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correntes ou tendéncias, mas, simplesmente, paraacla forma como entendemos o
conceito de grupo neste trabalho. Iniciemos pelaide grupo operativo de Pichon-Reviere.

Na definicdo de Pichon-Rivieragud BLEGER, 1991, p.55), o grupo operativo
“€ um conjunto de pessoas com um objetivo comumpgaeuram abordar trabalhando em
equipe”. De acordo com Bleger (1991), a estrutar&qlipe se configura na medida em que
0 grupo opera. Sendo assim, grande parte do t@bddhgrupo operativo consiste no
treinamento para se trabalhar em equipe.

No grupo operativo, 0s objetivos, os problemas eardlitos sdo examinados,
estudados e considerados pelo préprio grupo. O hémento com uma atividade se
caracteriza por um movimento continuo em que 0s bmespn ao mesmo tempo, se
reconhecem como individuos separados e como imtegrao grupo. Dessa forma, enquanto
0s membros do grupo desenvolvem uma determinaddaate, eles também se desenvolvem
em diferentes aspectos humanos.

Embora o grupo operativo esteja concretamente agjdi@ uma tarefa, o fator
humano tem importancia primordial na realizacasadarefa. Segundo Bleger (1991, p.55-
56), no grupo operativo, 0 ser humano constituinstftumento de todos os instrumentos”,
ndo existindo nenhum instrumento que funcione seer fiumano. Essa concepgdo se opde a
ilusdo de que uma tarefa é melhor realizada quaddoexcluidos os chamados fatores
subjetivos, sendo considerado apenas objetivamefelo contrario, afirmamos e
garantimos, na pratica, que o0 mais alto grau d#éeftia em uma tarefa € obtido quando se
incorpora sistematicamente a mesma o ser humaad tot

Bleger (1991, p.56) destaca, ainda, que a incldsdser humano na tarefa deve
ocorrer de forma “desalienante”, de “tal maneira quodo fique integrado e que as tarefas e
as coisas nao acabem absorvendo (alienando) os Bereanos”. Com isso, no grupo
operativo, apesar da atencao especial que € dizdlafa, o que fundamentalmente interessa
sao os seres humanos implicados nela.

O grupo operativo se organiza em torno de umaaaprém ele s6 se torna

grupo a partir das interacdes que se estabeleceencmnsujeitos.

“[...] enquanto ndo se estabelece a interacdo, exd&te 0 grupo, mas
somente uma ‘serialidade’, no sentido de que aadigiduo € equivalente a
outro e todos constituem um nimero de pessoasaquis e sem distincdo
entre si”. Bleger complementa, dizendo que “[..dse serialidade é,
justamente, o fundo de solidariedade, de indisodig@o ou sincretismo que
constitui o vinculo mais poderoso entre os membdmsgrupo.” (BLEGER,
1991, p.87)
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Para Bleger (1991), todos os grupos apresentamndass de identidade grupal,
um proporcionado pelo trabalho em comum e outrty p@ecretismo que existe entre seus
membros. Sem esse sincretismo, ndo seria possieedg¢ao. A identidade proporcionada
pelo trabalho em comum € dada pela tendéncia grag&o e interacdo dos individuos. Ja a
identidade grupal sincrética é dada pela socid@zagie leva ao sentimento de pertencimento
ao grupo. “Quanto maior for o grau de pertencimentam grupo maior sera a identidade
grupal sincrética.”1bid., p.92)

No grupo operativo, o coordenador deve trabalhacdedo com os objetivos que
0 grupo pretende alcancar, respeitando a individiadé, facilitando o didlogo e
estabelecendo a comunicacdo. Segundo Bleger (199%&), “cada grupo escreve a sua
propria historia e deve ser respeitado em suasteaisticas peculiares, sem pretender forcar
sua operatividade nem seu rendimento”. Bleger (L@fktaca, ainda, que a tarefa do
coordenador deve estar centrada nos seres humaeostggram o grupo, inclusive no

respeito aos siléncios produtivos, criadores ousigrdficam um certansighte elaboragéo.

O coordenador deve fazer o possivel para estabetedélogo entre os
componentes do grupo e nao encampar tudo nem icerdoaem si. Assim,

guando o didlogo e a comunicacao funcionam bempodenador ndo deve
intervir. (BLEGER, 1991, p.80-81)

Segundo Bleger (1991), o objetivo do grupo opeoaéivo enriqguecimento do ser
humano e da relacéo interpessoal, porém € impertagbnhecer que o uso da técnica do
grupo operativo ndo traz somente beneficios. “Co@rpode tanto adoecer como curar,
organizar como desorganizar, integrar como degiateédsso ird depender da forma como o
grupo se organiza e do modo como lida com as ters@s conflitos internos. Se o trabalho
for bem realizado, o grupo pode alcancar “o maispeto grau de elaboracéo e
funcionamento dos niveis mais integrados e sumsido ser humano, com um rendimento
gue néo pode alcancar trabalhando individualme(B'EGER, 1991, p.78)

As ideias de Pichon-Riviere sobre os grupos operafioram desenvolvidas com
base no trabalho de Kurt Lewin sobre psicologigmgos. De acordo com Mailhiot (1970),
quando Kurt Lewin concluiu seus estudos sobre amnais psicoldgicas, ele chegou a duas
conclusdes metodoldgicas importantes. A primeira glie “[...] para ser valida, toda
exploracédo cientifica de problemas relativos aoprada psicologia das relagdes intergrupais
deve operar-se em constante referéncia a socigfialoi® na qual estes fenbmenos de grupo

se inserem e se manifestam.” E a segunda conclligdque “para abordar e interpretar



49

cientificamente fendmenos desta magnitude e destplexidade, somente uma aproximacao
complementar de todas as ciéncias do social ofg@eakyjuma possibilidade de identificar
corretamente as constantes e as variaveis da caMgelLHIOT, 1970, p.45)

Segundo Mailhiot (1970), para Kurt Lewin, as foragdes cientificas s6 tinham
valor para a psicologia de grupo na medida em aqssem aplicaveis, ou seja, que
permitissem efetuar modificacdes dos fendmenosaisogue elas propdem explicar. No
campo metodoldgico, Lewin adota o seguinte axid@m&alidade de uma hipotese, a verdade
de uma teoria sdo proporcionais a exatiddo dasspes/ que elas permitem’ibid., p.46)
Essa afirmacéo levou Lewin a formular dois objetipara as pesquisas sobre os fenébmenos
sociais: fornecer um diagndstico sobre uma situag@ial dada e descobrir ou formular a
dindmica prépria da vida de um grupo. De acordo ddaihiot (1970), esses objetivos

constituem tarefas que sao complementares e ithsgis no plano metodologico.

Nao ha o diagnostico de uma situacdo social camcgele possa ser
formulada sem a exploracdo da dinamica prépria rdpayimplicado por

esta situacdo. Do mesmo modo, a dindmica prépriandegrupo ndo se
revelard realmente, se ndo ao pesquisador que tamisgguido assimilar
todos os dados concretos da vida deste grupo. (ML, 1970, p.46)

Uma outra hipétese da teoria de Lewin € a de quéem@menos sociais néo

podem ser observados do exterior.

Para Lewin, os fendmenos de grupo ndo revelamigasniernas de sua
dindmica sendo aos pesquisadores dispostos a afarepgssoalmente a
fundo, neste dinamismo em marcha, a respeitardl@acessos de evolugéo
nos sentidos definidos que a Historia lhe imprimassim, a favorecer-lhe,
ao maximo, que se ultrapasse. (MAILHIOT, 1970, p.47

De acordo com Mailhiot (1970), na teoria de Lewos pequenos grupos
constituem as uUnicas totalidades dinamicas acessivebservacdo e, consequentemente, a
experimentacdo. Nesse sentido, um fenémeno de gsdpse torna inteligivel se o
pesquisador tentar atingi-lo em sua totalidade repac existencial, ndo de fora, mas do
interior.

Um outro aspecto que Mailhiot (1970) ressalta naidede Lewin é o fato de ele
considerar que o comportamento humano nédo podexpécado unicamente em termos de

causalidades historicas.

Os comportamentos dos individuos enquanto serdais®io funcdo de
uma dindmica independente das vontades individ@ésfendbmenos de
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grupo séo irredutiveis e ndo podem ser explicaddszada psicologia
individual. Toda dinamica de grupo € a resultamteachjunto de interacbes
no interior de um espaco psico-social. Estas igie® poderdo ser tensoes,
conflitos, atracdes, trocas, comunicagfes ou ajm@ssdes e coergdes.
(Ibid., p.50)

Lewin (195f apud MAILHIOT, 1970, p. 51) considera que a explicagims
fendbmenos de grupo deve ser buscada nas multiplesagdes que se produzem entre o0s
membros do grupo e ndo nos seus componentes indisidE a relacdo de reciprocidade
entre as atitudes do individuo e o conteldo meidaineio que cria a situacdo da qual o
comportamento é funcéo.”

De acordo com Mailhiot (1970), ao elaborar suameiras hipéteses sobre a
dindmica dos pequenos grupos, Lewin define o casoptal como uma totalidade dinamica,
constituida por entidades sociais coexistentes ne@essariamente ligadas entre si. Partindo

dessa definicéo, ele elabora quatro hipoteses sofiréimica dos pequenos grupos:

[...] o grupo constitui o terreno sobre o qual dividuo se mantém.

[...] o grupo é para o individuo um instrumento.

[...] o grupo é uma realidade da qual o individap parte, mesmo aqueles
gue se sentem isolados ou rejeitados.

[...] o grupo é para o individuo um dos elementosios determinantes de
seu espaco vital. (MAILHIOT, 1970, p. 54-55)

Essas hipéteses nos levam a considerar que a dama@®ium grupo tem sempre
um impacto social sobre os individuos que o carestit E no grupo que o individuo busca
atualizar suas aspiracdes e suas atitudes e tamga gaeus objetivos pessoais, sem romper
com os lacos funcionais, com a realidade coletivaam o campo social em que se insere.

Nas experiéncias com grupos de trabalho, Lewin w&s seolaboradores
descobriram que a produtividade de um grupo e ficiaérecia depende mais da solidariedade
das relacdes interpessoais de seus membros do eumiad competéncias individuais.
Segundo Mailhiot (1970), a Teoria das Necessidddésrpessoais, desenvolvida pelo
psicélogo norte americano W. C. ScHusignificou um avanco na exploracdo e na anéhse d
dindmica dos grupos de trabalho de Lewin.

Na teoria de ShutapudMAILHIOT, 1970, p.66-68), “os membros de um grupo

nao consentem em integrar-se sendo a partir do momen que certas necessidades

® LEWIN, K. Defining the field at a given tim@sychol. Rey 50, p. 292-310, 1943. Repr. in: LEWIN, Rield
theory in social scien¢gd 951, p. 43-59.

"SCHUTZ, W. C. Firo, a three dimensional theoryndérpersonal behavior. New York, Holt, RineharC&.
1958.
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fundamentais sao satisfeitas pelo grupo”. Essasss&tades sdo:reecessidade de inclusao
definida como a “necessidade que experimenta todmbro novo de um grupo em se
perceber e em se sentir aceito, integrado, valbwizatalmente por aqueles aos quais se
junta”; anecessidade de controleque “consiste, para cada membro, em se defana pi
mesmo suas proprias responsabilidades no grupul#ta as de cada um que com ele forma
0 grupo”; e anecessidade de afeicdoque consiste na necessidade que cada membmetem
se sentir valorizado pelo grupo, ou seja, “é oetealesejo de todo individuo em grupo de ser
percebido como insubstituivel”. De acordo Mailiib®70), Schultz consideroungcessidade
de afeicAacomo sendo a necessidade fundamental em todaidamé@mgrupo — aquele que se
junta a um grupo aspira a ser aceito como pessoera; ndo apenas pelo que tem, mas
também pelo que é. Ainda segundo a teoria de Scfapud MAILHIOT, 1970, p.69), a
necessidade de afeicdo dos membros mais altrtiéstasntra plena satisfacdo nos lacos de
solidariedade e de fraternidade que se estabelestmeles e os outros membros do grupo.”
Para Mailhiot (1970), a teoria de Schultz das rmdades interpessoais
representou um notavel progresso sobre algumasiurtas de Lewin. Porém, ele considera
que Schultz deixou escapar um problema que Lewihajda pressentido: as fontes de

bloqueio e de filtragens da comunicagao.

[...] as relagdes interpessoais ndo podem tornan@s positivas, mais
socializadas e o grupo integrar-se de modo definienquanto subsistirem
entre 0s membros fontes de bloqueio e de filtragemsuas comunicacdes.
A génese de um grupo e sua dinAmica séo determsinaaadltima andlise,
pelo grau de autenticidade das comunicacdes quenismm e se
estabelecem entre seus membros. Ja se aceita condado de realidade
gue somente em um clima de grupo em que as congdeEado abertas e
auténticas, as necessidades interpessoais podeontranc satisfacdes
adequadas. (MAILHIOT, 1970, p.69-70)

Segundo Mailhiot (1970), foi a partir desta corestddb que Lewin e outros
estudiosos sobre dindmica dos grupos passaramaa $aas observacfes sobre as formas
como 0os membros de um grupo se expressam com @ dutjuestdo central passou a ser:
“como comunicar com o outro para que o didlogossabeleca?”lbid., p.70). Ainda segundo
Mailhiot, foram os estudos de Lewin, Schultz e asitpsicélogos sociais, que permitiram

definir o que €, essencialmente, a comunicacao hama

Pouco a pouco tornou-se possivel definir o que ssereialmente, a
comunicacdo humana. Ela sé existe realmente, qusmdsstabelece entre
duas ou mais pessoas um contato psicologico. N&afiéiente que as
pessoas com desejo de comunicagdo se falem, seerasou mesmo se
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compreendam. E preciso mais. A comunicacdo humatia elas existira
guando e todo tempo em que conseguirem se reeaco(MAILHIOT,
1970, p.70)

Mailhiot (1970, p.75), apoiado na teoria das redesomunicacéo de Bavelas
considera que “quanto mais forem espontaneas sslgiacesso ao outro e menos formais os
canais de comunicacdo, mais a comunicacao coreral@adssibilidade de tornar-se adequada
e auténtica.” Isso depende da forma como a autteida exercida no interior do grupo.
Mailhiot (1970, p.77) considera que, no grupo adtho, “quanto mais a autoridade se
exerce de modo democrético, mais o clima de grapwaise e se mantém igualitario e, em
consequéncia, as comunicacdes tornam-se e permaneaes abertas” e conclui que
“somente em um clima de comunicacdes abertas gadiear-se a integracdo de um grupo de
trabalho e seus membros conseguirem ritmos devidiede duradouro.”

Consideramos que existe uma aproximacao muito grantte as teorias de grupo
de Lewin e Pichon-Reviere com a Teoria da Acdo dgiah, de Paulo Freire, que sera
descrita na préxima secéao, principalmente, no tecamelacédo dialética homem-mundo que
concebe o conhecimento fundamentado na praticals@&n outras palavras, 0 sujeito se
constitui sujeito na relagdo com o outro e com amadou Oliveira (2008) também faz essa
constatacdo ao desenvolver um estudo sobre asimpgbes contextuais em torno da
educacao e da psicologia nas obras de Paulo ErBikghon-Reviere.

Um outro pesquisador que se destacou no estudaoug@sgfoi o psicanalista
britanico Wilfred Bion, cuja obra sobre psicoteeple grupo o tornou mundialmente
conhecido. Sua obra evidencia uma série de coacéis e designacdes originais acerca da
dindmica grupal, entre as quais destacamos: espiitgrupo; grupo de trabalho e de (pré)
supostos basicos e a contratransferéncia do grapetga.

Segundo Zimerman (2004), Bion considera quegpdrito de grupaue unifica e
determina a dinamica do campo grupal. Zimerman4pR€@6staca oito caracteristicas, que, de

acordo com Bion, legitimam o espirito de grupo:

[...] um objetivo comum de todos os componenteseamnhecimento dos
limites do grupo e das posi¢cdes e funcdes do gampaelacdo a outros
grupos; a capacidade para absorver e perder mengbliberdade e o valor
em relagao aos subgrupos que se formam,; a valadzigs individualidades
dentro do grupo; a capacidade para enfrentar mdestamento interno; a
tradicdo do grupo como possivel oposicdo ao surgionde idéias novas

8 BAVELAS, A. Communication patters in task oriengmup.J. Accoustical Soc. of. Ame¥2, p. 725-730,
1950
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deste grupo; o lider e o grupo comungando a mes$é&ia(ZIMERMAN,
2004, p. 109)

Bion considera que todo grupo opera sempre emni\éss: o grupo de trabalho e
0 grupo de base (ou de pressupostos basicos). &sisesiveis, apesar de bem delimitados,
sdo simultaneos, opostos e interativos. Enquargaupo de trabalho se ocupa dos aspectos
conscientes de uma determinada tarefa, o0 grupo réssypostos basicos obedece
primordialmente as leis do inconsciente dinamiceteaninado por emocdes basicas, tais
como amor, 6dio, medo, inseguranca, etc.

Segundo Barolliet al. (2007), o grupo de trabalho esta voltado panadaiies
associadas a ideia de cooperacdo entre os membrgsugdo, enquanto que o grupo de
suposi¢cdes bésicas refere-se a atividades de ades$&ima entre os membros do grupo,
regulada por fortes impulsos emocionais.

Na teoria de Bion, existem trés modalidades de stopobasicos: o de
dependéncia, o de luta e fuga e o de acasalamgateaMmento). O pressuposto basico de
dependéncia se caracteriza pela vinculagdo dos mendlo grupo a um lider por meio de
uma relacdo de natureza parasitaria ou simbidtichada para a satisfacdo dos anseios
individuais. O suposto basico de “luta e fuga” refee a situacdes em que o grupo luta contra
uma situagao que exige algum tipo de mudanca daép.efogem dela, criando um inimigo
oculto, contra o qual todos devem lutar. Ja o doplodsico de acasalamento é caracterizado
pela eterna esperanca de um acontecimento ou da d@ um salvador que ira sanar as
dificuldades enfrentadas pelos membros do grupsesEstrés supostos representam
necessidades basicas da manutencéo da espécieshuman

De acordo com Bioh(1970apud BAROLLI et al, 2007, p.263), “um grupo que
tem uma dinamica exitosa consegue administrarrta ga grupo de trabalho, uma suposicao
basica’. E importante frisar que as suposicdeschsgiepresentam a forma encontrada por
Bion para designar os estados emocionais manifestaals dindmicas de pequenos grupos.
Entendemos que administrar uma suposicao basicaigailica nega-la ou ignora-la, mas,
sim, satisfazé-la ou atendé-la na medida em quegsepta o anseio do individuo em relacéao
ao grupo e, ao mesmo tempo, direciona-las no sedtidnteresse coletivo do grupo.

Neste trabalho, consideramos que as constru¢géesae&obre as dindmicas de
grupo ajudam a entender a complexa relagdo questsdedece entre sujeitos que se

interrelacionam em torno de uma intencionalidadedeatidade, comum ou compartilhada,

° BION, W. R.Experiéncias com Grupo8. ed. Rio de Janeiro: Imago, 1970.
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que 0s aproximam e 0s tornam pertencentes a umanidewle ou a um grupo. Numa

concepcgao freireana, entendemos que as interag@esegestabelecem entre esses sujeitos
que se comunicam, modifica-os e modifica tambénspag social em que se inserem. Na
proxima secdo, procuramos explicar a forma comenel@mos que essas modificacbes

ocorrem.

3.2 Conscientizacao, Pensar Critico e Pensar Ingénuacomtribuicdes da
pedagogia de Paulo Freire.

Assim como Bleger (1991), entendemos a identidauética como o vinculo
mais poderoso entre os membros de um grupo. Caasids que € por meio do sincretismo
dos membros de um grupo que objetos percebidosalgtu indistintamente, passam a ser
percebidos distintamente e com mais clareza. Esonestudo, entendemos que a consciéncia
da condicdo docente € a base da identidade soam um grupo de professores que se
diferencia na medida em que é criticizada.

Neste trabalho, testamos a hipétese de que quaaittr m consciéncia que o
professor tem da sua condicdo de professor, tardis mco e diversificado € o seu
desenvolvimento. A nosso ver, a consciéncia daicaaddocente € como uma dimensao
superior ou uma dimensao transversal as dimensodésgonal, pessoal e social, pois, uma
vez presente, promove o desenvolvimento das defBatendemos que o desenvolvimento
dessa consciéncia, pode ser potencializado pelavémtia em espacos colaborativos que
permitam e incentivem a interacdo e o compartillmamele saberes e experiéncias entre
professores. Por isso, tomamos como objeto de tigge8o um grupo colaborativo de
professores de Fisica que foi concebido e é omeralizado tendo como base a Teoria da
Acao Dialogica, de Paulo Freire.

A Teoria da Acao Dialégica (FREIRE, 1993) tem coroaracteristicas a
colaboracédo, a unido, a organizacdo e a sinteegaiuNa obra A Pedagogia do Oprimido,
Freire descreve a teoria da acao dialdgica comtraqmsicao a teoria da acdo antidialogica.
Sua primeira caracteristica — a colaboracdo — &e @pconquista, caracteristica da acéo
antidialégica. Segundo Freire (1993), na teoridddiaa da acdo, ndo ha um objeto a ser
dominado ou conquistado e, sim, sujeitos que sengran para a prondncia do mundo em
co-laboracéo. E isso se realiza na comunica¢adumda no dialogo.

Na concepc¢ao de colaboracdo de Freire, os sugidb®yicos se voltam sobre a

realidade, problematizando-a. As respostas aodiaesta realidade problematizada ja sao,
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em si, acoes dos sujeitos sobre a realidade @arsforma-la, por meio do “desvelamento” do
mundo, da “desmitificacao”.

A unido — como segunda caracteristica da acadogitalé- se da em favor da
libertacdo. Para Freire (1993, p.172-173), os wmgeprimidos se encontram em situacéo de
“aderéncia” a realidade que se apresenta como “t4dgim-poderoso, esmagador”, que o
aliena, dando-lhe um conhecimento falso de si prdparia realidade. Por isso, a unido se da
por meio da acao libertadora em que 0s sujeitaofiteecendo @orquée ocomode sua
aderéncia (a realidade mitificada), exercam um d#oadesdo @raxis verdadeira de
transformacao da realidade.”

Na teoria da acdo dialdgica, a organizacdo € ocgssp no qual a lideranca
(considerada como democratica e revolucionaridpuma o aprendizado da prondncia do
mundo, aprendizado verdadeiro, por isto, dial6gifeREIRE, 1993, p.177) Freire considera
a organizacdo como um desdobramento natural da.updt isso, na concepcéao libertadora
de Freire, a lideranca ndo pode dizer sua palaaialsa, mas, sim, com o outro.

A sintese cultural reconhece e funda-se nas difsenisGes dos diferentes
sujeitos. Para Freire (1993. p.178), “toda acaturall € sempre uma forma sistematizada e
deliberada de acédo que incide sobre a estrutuial,soa no sentido de manté-la como esta
OU mais ou menos como esta, ora no de transforfh&adm isso, ela pode estar ou a servigo
da dominacao ou da libertagdo dos homens, se wondt naquilo que Freire (1993, p.179)
denomina de “dialeticidadeermanéncia-mudantaDesta forma, uma acéo cultural dialégica
nao visa fazer desaparecer essa dialeticidade,sopesar as contradicdes antagbnicas que
impedem a libertagdo dos homens.

Neste trabalho, utilizamos a Teoria da Acdo Dialdagie o conceito de
transitividade de consciéncia, de Paulo Freirea pdgscrever e analisar o processo de
constituicdo e de operacionalizacdo de um grupprdiessores de Fisica, procurando fazer
uma avaliacdo da influéncia da vivéncia nesse gngpdesenvolvimento profissional de seus
membros. A seguir, apresentamos a forma como emmrgl a relacdo entre o
desenvolvimento profissional desses professorepmwaesso de conscientizacdo critica da

condicéo docente.

3.2.1 Desenvolvimento Profissional e Conscientizacao

De acordo com Novoa (1995), o desenvolvimento gsaihal docente requer

uma tomada de consciéncia que, por sua vez, € aregso repleto de lutas e de conflitos, de
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hesitacOes e de recuos. Na concepcao de Paule,Fagiomada de consciéncia alcanca sua
plenitude na prética social, em que o homem seupeito no contato com 0s outros homens.
Para Freire, o estado de desenvolvimento de unso@exiulta pode ser caracterizado pela
forma como ela se relaciona com o mundo e com tree como se posiciona diante dos
desafios do mundo concreto. Essa relacdo pode ssecterizada por dois estados de
consciéncia: a consciéncia intransitiva e a cons@étransitiva, que apresenta dois niveis: a
consciéncia transitiva ingénua e a consciénciaitiga critica.

No seu estado mais elementar, 0 homem apresentazamsaiéncia intransitiva.
Segundo Freire (2000, p.67-68), essa é a consaiémedominante entre pessoas de zonas
fortemente atrasadas, nas quais as a¢fes saodasrigelo instinto basico da sobrevivéncia,
circunscrito a areas estreitas de interesses eypagdes. Porém, Freire considera que “o
homem, qualquer que seja 0 seu estado, € sempreeuberto.” O que Freire pretende
significar com a consciéncia intransitiva € a lagéo de da esfera de apreensdao, caracteristica
do estado de imerséo.

Na medida, porém, em que amplia seu poder de éaptagle resposta as
sugestdes e as questdes que partem de seu coatatmenta 0 seu poder
de dialogacdo, ndo s6 com o outro homem, mas caauomundo, se

“transitiva”. Seus interesses e preocupacoes, ageralongam a esferas
mais amplas do que a simples esfera vital. (FREERH), p.68, destaque do
autor)

A consciéncia transitiva ingénua se caracterizdreenutros aspectos, “pela
simplicidade na interpretacdo dos problemas, peldéncia a julgar que o tempo melhor foi o
tempo passado, pela subestimacédo do homem comlorggsto acentuado pelas explicacdes
fabulosas, pela fragilidade da argumentacdo.” (REER000, p.68-69) Para Freire, essa é a
fase em gque se encontra a maioria dos homens nwesarbanos.

Por outro lado, a consciéncia transitiva criticaaecteriza, principalmente, pela
profundidade na interpretacdo dos problemas, pspidse ao maximo de preconceitos na
andlise e na apreensdo dos problemas, pela sigésiitdas explicagbes magicas por
principios causais, pela pratica do dialogo e réapalémica. Para Freire, podemos chegar a
esse tipo de consciéncia por meio de uma educaghdgida e ativa, voltada para a
responsabilidade social e politica. (FREIRE, 2Q069)

E importante notar que, para Freire, 0 homem é semmp ser em construcio e
gue a sua plenitude se da na sua relacdo commeutrm o mundo. Dai o fato de o processo

de conscientizac&o ter sempre um carater transitivo
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Segundo Freire, uma das formas de se atingir umeagéo dialégica e ativa é
por meio dos “circulos de cultura”. Trata-se de aspaco comum em que OS Sujeitos
encontram-se e reencontram-se, na coincidéncisntias;0es, na comunicacao e no dialogo

que “criticiza” e promove os participantes do cliocu

No circulo de cultura, a rigor, ndo se ensina, rajgese em “reciprocidade
de consciéncias”; ndo ha professor, h4 um coordengde tem por funcéo
dar as informacdes solicitadas pelos participamtgsropiciar condicdes
favoraveis a dindmica do grupo, reduzindo ao mirsme intervencao direta
no curso do didlogo. (FREIRE, 1993, p.12. Grifcaditor)

Assim como Oliveira (2008), consideramos que ha @m@ximacdo entre o
circulo de cultura de Paulo Freire e o grupo operate Pichon-Reviere. Em ambos 0s casos,
o homem é considerado como um sistema aberto quenstitui numa relacdo dialética e
dialégica com o outro e com 0 mundo. Tanto no gaperativo quanto no circulo de cultura,
a tarefa deve ser centrada no ser humano que deeawlvido de uma forma desalienante.
O objetivo tanto de um quanto do outro é o enriopento do ser humano e das relacbes

interpessoais. Segundo Freire, é no circulo dereutue se desenvolve o pensar critico.

3.2.2 Pensar Ingénuo e Pensar Critico

Para Freire (1993, p.82), “ndo ha o dialogo verolade® ndo ha nos seus sujeitos
um pensar verdadeir®ensar critico Pensar que, ndo aceitando a dicotomia mundo-regmen
reconhece entre eles uma inquebrantavel solidaléetégrifo nosso) Na obra de Freire, o
pensar criticoopde-se agensar ingénuoNo pensamento critico, a realidade € concebida
COMO UM Processo em permanente construcdo, enqya@to pensamento ingénuo se apega
as construcdes e aquisicdes do passado que namaiipresente. “Para 0 pensar ingénuo, o
importante € a acomodacdo a este hoje normalizRdoa o critico, a transformacao
permanente da realidade, para a permanente humaoizios homens”. (FREIRE, 1993,
p.82)

Os estados de consciéncia, descritos por Freipgesentam o modo como o
homem capta a realidade e interage com 0o mundoneosooutros. Vejamos, a seguir, uma
caracterizagao mais detalhada dos estados de @éoaisciadaptado de Brennand (2005, p.5):

a) (onsciéncia Intransitiva- € a consciéncia humana no grau mais elementar de
seu desenvolvimento. A centralizacdo dos interegsasem torno de formas vegetativas de

vida. Suas preocupacdes se voltam para o que b&aeelital, bioldgico. Falta-lhe teor de
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vida no plano historico. Pela consciéncia ingémsaindividuos veem a realidade dos fatos
como algo estético, ja feito e estabelecido. Doromale fora, percebe os fendbmenos, mas
nao se coloca a distancia para julga-los e, par, st considera livre para entendé-los
conforme melhor Ilhe parecer e, assim, sobrepdersali@lade. A patologia da ingenuidade

leva a irracionalidade, ajustamento e acomodacéo.

b) Consciéncia Transitiva Ingénua ou Magieapresente quando os individuos
possuem uma concepc¢ao mistica do mundo. Faz conogjuredividuos captem os fatos,
emprestando-lhes um poder superior. Domina-os da Bubmetendo-se a eles com
docilidade, com fatalismo e, as vezes, com fanatigbmuza os bracos porque se considera
incapaz de fazer algo diante do poder dos fatosurda simplicidade na interpretacdo dos
fatos e uma forte inclinacdo ou gregarismo caristieo da massificagcdo. Tem uma tendéncia
a transferéncia de responsabilidade e autoridadm desconfianca do novo e prefere a
polémica ao debate, sua argumentacao é fragil.

c) Consciéncia Transitiva Critica- nesse nivel de tomada de consciéncia, 0s
individuos captam e percebem os fatos conseguiadocdlitar as razdes que os explicam e
sdo capazes de compreender seus nexos causaisrestznciais. Ao ser capaz de desvelar a
realidade, ele é conduzido a sua vocacdo ontol@gchumanizar-se. A consciéncia critica
fundamenta a criatividade e estimula a reflexdoddaorigem a acdes verdadeiras sobre a
realidade. Tem uma caracteristica de inquietude usceb constantemente a agdo
transformadora.

No processo de conscientizacdo, 0 movimento doapengénuo para o pensar
critico leva o sujeito a um refletir e a um agiderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado. Para Freire (1993, p.101), os horsé@ogorque estao ersituacao(grifos do
autor). Porem nao basta ter consciéncia de tal @tpensar critico denota a mudanca do
estado de imersao, caracteristico da consciénti@nsgitiva, para o estado de emersdo, no
qual a realidade é captada mesmo que de formauagéndai para o estado de insercédo que
resulta da conscientizacdo da situacdo, que peaméiexergar para além dela, culminando
naquilo que Freire denomina dénédito viavel

No trabalho docente, os professores reconhecem séng de situacdes
limitadoras, tais como a falta de material didaticm desinteresse dos alunos, o
descompromisso das familias, a precariedade darépda formacgéo, entre outras. Por outro
lado, encontram-se a tal ponto imersos na realidadendo conseguem vislumbrar uma saida

possivel — anédito viavel— agarrando-se ao espaco que lhes € concedidbarajo-se e
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acomodando-se a ele. Por isso, consideramos gegenvblvimento do professor denota uma
conscientizacao critica da sua condi¢éo docente.

Entendemos, numa perspectiva freireana, que o dasenento profissional do
professor deve ser pensado como o desenvolvimentomd pessoa adulta inserida em um
contexto politico-social que interfere diretamemteseu modo de ser e de agir. Essa ideia €
corroborada por Garcia (1999) que, ao descrevestraitera conceitual da formacéo de
professores, conclui que o desenvolvimento do psoie deve ser entendido como o
desenvolvimento de uma pessoa adulta e que, com@apeende e implica atividades

formativas e evolui cognitiva, pessoal e moralmeabelongo de toda a sua vida.

3.2.3 Pensando o Desenvolvimento do Professor numa Concép Freireana

Pensando o desenvolvimento do professor numa cofadeireana de educacao,
entendemos que 0s programas e cursos de capacipagéissional concebidos numa
perspectiva assistencialista, que procura prov@raofessor daquilo que lhe falta para o
exercicio da profissdo, ndo conseguem promover ngagasignificativas na pratica docente.
Apoiados na concepcédo dialogica de Freire (20085)ppodemos dizer que o risco desses
programas esta na violéncia de seu antididfbgoe impde ao professor o mutismo e a
passividade, ndo oferecendo condigbes para o d#sengnto de uma conscientizacao
critica.

Analisando as caracteristicas dos estados e des mi@ consciéncia descritos por
Freire (2000), entendemos que o estado de consgi@t@nsitiva pode ser caracteristico de
professores em inicio de carreira que, como maosimadelo de Leithwoodapud GARCIA,
1999) na sec¢do 2.3 do capitulo anterior, estdoasm de desenvolvimento de competéncias
de sobrevivéncia. Passada essa fase, considerammsagconsciéncia do professor
naturalmente se transitiva. Porém, na maior pasteeohpo, ela se manifesta em um estado
ingénuo, em que os professores reconhecem as@@igge o desafiam, mas observam-nas
de fora. Sendo assim, consideramos que a promec#iartsitividade da consciéncia ingénua
para a consciéncia critica € um fator que deveokservado em programas ou projetos de
desenvolvimento profissional do professor.

Segundo Freire (2000), o maior risco da consciétraiasitiva € ela se tornar

predominantemente ingénua. Para Freire, uma cowmszidransitiva predominantemente

1% para Freire (2000, p.116), o antididlogo implicaaurelacdo vertical de A sobre B, que ndo geriiddide e
quebra a relacdo de simpatia entre os pélos, imgedi estabelecimento do dialogo verdadeiro.
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ingénua se caracteriza, entre outros aspectos, $eiplicidade na interpretacdo dos

problemas, pela impermeabilidade a investigacéela fpagilidade na argumentagcédo. A ndo
promocao da transitividade ingénua para a trargsiile critica pode levar a uma consciéncia
fanatizada, que implica uma preponderéancia deiagmatidade. Sobre a consciéncia fanatica,

Freire destaca que

[...] a possibilidade de didlogo se suprime ou duhiintensamente e o

homem fica vencido e dominado sem sabé-lo, aindasqupossa crer livre.

Teme a liberdade, mesmo que fale dela. Seu gosia @&yo das férmulas

gerais, das prescricdes, que ele segue como sarfagscdes suas. E um
conduzido. Nao se conduz a si mesmo. Perde a didigdmor. Prejudica

seu poder criador. E objeto e ndo sujeito. E paparsr a massificacéo ha de
fazer, mais uma vez, uma reflexdo. E dessa vere sula propria condicédo

de “massificado”. (FREIRE, 2000, p.71)

Com isso, supomos que o adoecimento que acometdegparte dos professores
na atualidade, sintetizado na chamada Sindrome wtaoBt, esteja associado ao de o
professor, por si s6, ndo ser capaz de promovenaitividade da consciéncia ingénua para a
consciéncia critica. Dai a relevancia das inicéigue procuram incentivar a colaboracao

entre professores em grupos ou comunidades.

3.2.4 A Metodologia de Freire e a Pesquisa Educacional

A metodologia da Investigacdo Tematica, desenvalpior Paulo Freire, pode ser
considerada como precursora dos métodos de pesg@eaatuais. A Investigacdo Tematica
foi desenvolvida por Freire como uma metodologieapalfabetizacédo de pessoas adultas.
Nela, investigacdo e educagdo sao momentos de ema@nprocesso, que se inicia com a
constituicdo de um universo tematico, composto tearas geradores que s0 podem ser
compreendidos na relacdo homens-mundo. Os temadoges envolvem e sdo envolvidos
por situacdes limites e expressam niveis de pediocege realidade.

A Investigacdo Tematica se inicia com a delimitag@ area em que se vai
trabalhar. Nessa fase, o investigador reine peggrasuma conversa informal em que lhes
fala o objetivo da sua presenca naquela area. Asjugle aceitam participar da reunido sao
estimulados a participarem diretamente do procedsoinvestigacdo como auxiliares,
iniciando um dialogo entre todos. Nesses encons@s,coletadas informacdes sobre a vida
naquela regido, o0 que ird gerar o universo tema#icpartir desse universo, inicia-se um
processo de codificacdo e descodificacdo, queaeteaizado pela mediacdo entre o contexto

concreto, em que os fatos ocorrem, e o contextocteéem que sdo analisados. Nesse
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processo é que surgem as contradicdes que constisisituacdes limites, que envolvem o0s
temas geradores e indicam as tarefas.

A Investigacdo Tematica foi utilizada por Vaz (18p6ara conduzir uma
pesquisa em que analisou os saberes de profeggorgsios, na Inglaterra, no contexto de
implementacdo de uma reforma curricular. A pesqadisaVaz trouxe reflexdes sobre a

contribuicéo do trabalho de Freire para a formafgiprofessores.

Assim, a Investigacdo Tematica demonstrou uma ligdge primaria’ e
indicou que professores de Ciéncias de escolasapas) experimentam
tensdes similares aquelas vivenciadas por outrofegsores de Ciéncias.
Esse fato fortalece a proposicdo de que a estatigipesquisa de Freire
ajuda a entender o problema da formacdo do profees&iéncias. Além
disso, esse fato indica que os temas geradoresoredaos a aprendizagem
sdo temas que podem gerar também reflexdo sobresocassuntos, tais
como a natureza da ciéncia, valores educacionaigsteatégias de
comunicacdo. (VAZ, 1996a, p.28Baducdo nossa

Na mesma época, Bailey (1996) também desenvolvea pesquisa, sobre o
papel do didlogo colaborativo na formacéo de psuofiess. Utilizando o trabalho de Paulo
Freire como referéncia, Bailey analisou o discutsaum grupo multicultural de professores,
estudantes de um curso de formacao, explorandordadem de situacdes limites de Freire.
Bailey (1996) considera que o ponto crucial desssocfoi o fato de os professores terem
sido organizados em pequenos grupos, de quatras gadicipantes, com 0 objetivo de
favorecer a aprendizagem de uns com o0s outros.d&gaaizacéo foi inspirada no trabalho de
Paulo Freire, focando a natureza do dialogo coalvar. Bailey (1996, p.277-278) concluiu
que a aprendizagem colaborativa pode proporciomapaderoso mecanismo para que 0S
professores explorem suas concepcdes sobre ensapeadizagem e que esse didlogo
também é uma forma de incentivar os professoresreditarem em si mesmos € no
conhecimento que possuem.

Um dos objetivos deste trabalho € identificar i@floia da participagcdo em um
grupo colaborativo de professores de Fisica nondebgmento da consciéncia critica de seus
membros. Para isso, consideramos a possibilidadgtililear os indicadores do estagio de
consciéncia ingénua ou critica dos professoregqtadas por Vaz (1996a), da caracterizacao
dos estados de consciéncia transitiva critica @ing descrita por Freire. De acordo com Vaz

(1996a), em um estagio de consciéncia transitigé@rina, os professores tendem para:

» Simplificacdo excessiva dos problemas;
» Ser nostélgico em relagédo ao passado;
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e Subestimar os alunos;

» Ter tendéncia ao gregarismo;

* Ter pouco ou nenhum interesse pela investigagao;

» Dar explicagdes fantasiosas para seus propriogsisas e de seus
alunos;

» Demonstrar fragilidades em seus argumentos;

» Ter um estilo fortemente emocional,

» Praticar a polémica no lugar do diadlogo. (VAZ, 1896.78 traducdo
Nnossa

Por outro lado, a consciéncia transitiva criticas darofessores pode ser

caracterizada por:

* Profundidade na interpretacdo dos problemas;

» Adocéo de principios causais no lugar de explicagiigicas;

» Testar seus resultados e estar aberto para a8agyis

» Estar atento para evitar distorcbes quando perasheroblema e evitar
preconceitos quando analisa-los;

» Recusar transferir responsabilidades;

* Rejeitar posicdes passivas;

» Ter solidez nas argumentacdes;

» Praticar o dialogo no lugar da polémica,;

e Ser receptivo ao novo por motivos alheios a menddade e nédo
rejeitar o antigo, s6 porque € antigo. (VAZ, 1996&8-79,traducéo
nossa

Na concepcao dialégica que adotamos para estaipasqussa intencdo é de
utilizar essas caracteristicas apenas para indiestagio de consciéncia do professor, no
momento em que ele expressa suas opinides ou isieme uma determinada situacao ou
assunto. Portanto, ndo é nossa intencdo atribiddasprofessores como um marcador do
nivel de consciéncia antes e depois da participagawupo.

Vale destacar que o processo de conscientizacawvitdepor Freire € sempre
transitivo. Por isso, consideramos que o desenwmelnio do professor pode ser caracterizado,
entre outras coisas, pela predominancia de umaesiaadonsciéncia transitiva critica. O que
nao significa que a consciéncia critica seja um#ameser alcancada. Entendemos que a
transitividade deve ocorrer sempre no sentido de pg&imitir um estado de consciéncia

predominantemente ingénuo.
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4 DESENHO METODOLOGICO

Neste capitulo, descrevemos os procedimentos niégdas que adotamos para
o desenvolvimento deste trabalho. Antes de destn®ge esses procedimentos, vamos
retomar o objetivo principal do estudo e as nogs&stdes de investigacdo. Neste trabalho,
investigamos a influéncia da vivéncia em um grupdalmorativo no desenvolvimento
profissional de professores de Fisica. Tomamos cohjeto de investigacdo um grupo
colaborativo de professores de Fisica que existanhé de sete anos — o Grupo de
Desenvolvimento de Professores de Fisica (GDPpara, responder as seguintes questdes: O
que os professores buscam em um grupo como GDRjtie @z um grupo colaborativo ter
uma longevidade como a do GDPF? Qual a influén@daviééncia nesse grupo no
desenvolvimento profissional de seus membros?

Os caminhos metodolégicos das Ciéncias Sociaims#tos, assim como também
sdo muitas as ferramentas e as técnicas de irvgitigDefinir uma metodologia significa
escolher um caminho e as ferramentas que nos audadesbravar esse caminho. Muitos
fatores influenciam nessa escolha, mas nenhum deles mais intensamente do que a
experiéncia vivida. Assim como o viajante que adgebnhecimento com as suas viagens,
entendemos que o0 pesquisador também aprende aigaespesquisando, como mostra o

didlogo entre Paulo Freire e Myles Horton, a seguir

A gquestdo, para mim, é como € possivel que néqrocesso de fazer o
caminho, estejamos conscientes do nosso proprioegso de fazer o
caminho, e possamos deixa-lo claro a quem nosevaidto €, esclarecer
algumas questdes tedricas sobre a o6tica mais am@plkeducacdo. Isso é
necessario. Mas ndo me preocupo em ter agoraaadedgsas questdes,
porque acho que elas irdo surgindo da propria eceave(FREIRE e
HORTON, 2003, p.38)

Neste trabalho, investigamos um grupo de professogee se reune
periodicamente, ha mais de sete anos, para cothparéixperiéncias e saberes e discutir
problemas relacionados a pratica escolar. Assimocbtailhiot (1970), entendemos que a
dindmica propria de um grupo so se revela ao pesdoi que tenha conseguido assimilar
todos os dados concretos da vida deste grupo egreeabordar e interpretar cientificamente
fendbmenos desta magnitude e desta complexidadenserama aproximacao complementar
das Ciéncias Sociais ofereceria alguma possib#idiedidentificar corretamente as constantes
e as variaveis envolvidas. Por isso, escolhemds@anetodologia como fio condutor desta

investigacao.
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4.1 A Etnometodologia como Procedimento Metodoldgico.

As Ciéncias Sociais tém desenvolvido uma grandedare de modelos préprios
de investigacdo e proposto critérios que serveno tpara orientar o desenvolvimento das
pesquisas sociais, quanto para avaliar o rigoeds procedimentos e a confiabilidade de suas
conclusdes. Entre esses modelos, destacamos aettalmhogia como sendo o procedimento
mais adequado para esta investigacdo, por se ttatama metodologia que permite uma
grande diversidade de abordagens e de procedimdatasleta e de andalise de dados, no
estudo de atividades e circunstancias praticagjoseta mesma, uma atividade pratica.
(BARRETO, 1997)

Segundo Guesser (2003, p.158), a etnometodologiaababordar os aspectos
praticos das atividades, das circunstancias e dwciaio socioldégico, em atividades
ordinarias ou extraordinarias, de carater profissiou ndo. Como caracteristicas da pesquisa
etnometodoldgica, destacam-se a observagao partieipa construcdo de uma viséo holistica
de uma cultura ou sociedade, a sensibilidade doextmn a descricdo sociocultural e as
conexdes tedricas. Dessa forma, a etnometodolog@nstituida de diversos métodos — os
etnométodos.

Para Coulon (1995, p.30), “a etnometodologia ésayiea empirica dos métodos
que os individuos utilizam para dar sentido e asmtetempo realizar suas a¢des de todos 0s
dias: comunicar-se, tomar decisdes, raciocinar’. &@mrdo Flick (2009, p.110), “a
preocupacado da etnometodologia recente esta naigdesdos meéetodos empregados pelos
membros, em vez de suas perspectivas, com o ab#idescrever o processo em estudo a
partir de dentro”. Para isso, o contato buscadospeésquisadores deve ser o mais préximo
possivel.

Na etnometodologia, a forma de conseguir o acessarapo de investigacao e as
pessoas e processos que representam um intergesefies, exige do pesquisador um
empenho maior e uma atencdo mais cuidadosa. Peea-Mazzotti (2001), é o pesquisador
que escolhe o campo de investigacao e os partteipam funcdo de seus interesses, porém
essa escolha deve ser norteada por questdes etaxxiémicas. As questdes de orientacao
ética devem ndo sO assegurar a integridade dasipantes, mas também permitir que 0s
beneficios da investigacdo possam ser compartithadm eles. J& as questdes académicas
devem assegurar a qualidade e a validade dos d@eoserdo coletados e a confiabilidade

dos resultados obtidos. Nesse sentido, é necess#@iocondicdes que permitam nao sO a
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colaboracdo dos participantes potenciais no estads,também transformar essa colaboracéo
em dados qualitativos ou quantitativos que permitarastigar o problema em questao.

Por se tratar de um estudo longitudinal, 0 nossaftte nesta pesquisa esta em
conseguir fazer uma descricdo precisa da trajetbeista investigacdo e da construcdo
metodoldgica que foi sendo construida no decoresssel caminho. Nas proximas secoes,
apresentaremos uma sintese desses procedimentoseci® detalhados nos capitulos

seguintes.

4.2 O GDPF como Objeto de Investigacao

O nosso objeto de investigacdo € um grupo de mafes, denominado Grupo de
Desenvolvimento de Professores de Fisica (GDPF,fguconstituido por nés, em 2002,
quando desenvolviamos uma pesquisa anterior (MESEZE03) sobre as inovacoes
educacionais no ensino de Fisica. Trata-se de wpogcolaborativo, de participacao
voluntéria, sem vinculo institucional, que reunefgssores de Fisica de escolas publicas e
particulares da cidade de Sete Lagoas — no intéedvlinas Gerais — € municipios vizinhos,
com o objetivo de discutir a pratica educativa dofgssor de Fisica. Nesta secéo,
apresentamos apenas uma caracterizacdo dessecgmpmobjetivo de situar o leitor quanto
aos procedimentos metodoldgicos que adotamos paalis@&lo. Uma descricdo mais
detalhada da concepcéo e da trajetoria desse gem@deita no capitulo cinco.

No inicio, o GDPF foi concebido numa perspectivgpegquisa-acdo colaborativa,
com o duplo objetivo de investigar as inovacdesadonais dos professores de Fisica e, ao
mesmo tempo, promover o desenvolvimento profissidoa professores participantes da
investigacdo. Nesse aspecto, concordamos com ragdefide Oliveira e Oliveira (1990), ao

afirmarem que

[..] a finalidade da pesquisa/acdo é de favorexeaquisicdo de um
conhecimento e de uma consciéncia critica do psocds transformagéo
pelo grupo que esté vivenciando este processo,querale possa assumir,
de forma cada vez mais llcida e autbnoma, seu pepgiotagonista e ator
social. (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1990, p.27)

A constituicdo do GDPF foi norteada pela TeoriaAddo Dial6gica, de Paulo
Freire (1993). Na fase inicial do grupo, as reusiéeorriam quinzenalmente e eram focadas
nas praticas inovadoras dos professores. A dinardessas reunifes incentivava 0s

professores a narrarem e/ou apresentarem expasgéimtvadoras vivenciadas por eles na
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pratica educativa. Além disso, nessas reunides eaprasentados e discutidos artigos
académicos voltados para a pratica educativa dfegsar de Fisica e também eram
organizadas visitas a instituices ou pessoasdgyad ensino de Fisica. Os debates ocorriam
em torno das narrativas ou das atividades queadsgsores apresentavam para seus colegas e
eram registrados em audio.

Na programacédo da pesquisa anterior, foram previ#ga encontros ao longo do
ano de 2002. Porém, ocorreram treze e, depois gessado, por interesse dos proprios
professores, as reuniées continuaram acontecermao.i$<30, 0 GDPF se mantém ativo desde
maio de 2002. Depois do primeiro ano, as reuni@ssgram a ocorrer mensalmente, com
uma média de oito encontros por ano. De la paratédovembro de 2009, foram realizados
sessenta e trés encontros. Estivemos presentesders ¢€sses encontros, na condicdo de
participante, coordenador e pesquisador. Durani® ésse periodo, o GDPF ja contou com a
participacdo de vinte e sete professores, mantemdomédia de oito professores por reunido.
Sete professores estao no grupo desde a sua farmaca

O GDPF apresenta algumas caracteristicas pecul@weso coloca na condi¢céo
de um objeto de investigacdo diferenciado. A pnienélelas € o fato de o GDPF nédo estar
vinculado a nenhum programa de capacitacdo degs@fes e, portanto, ndo oferece nenhum
tipo de certificacdo para seus membros, que, medepwis de experimentarem outras
iniciativas de formacédo continuada, como cursogapkrfeicoamento e pos-graduacgdo, ainda
continuam participando das reunifes do grupo. Airseg peculiaridade reside no fato de o
grupo ter atingido grande longevidade, mantendo omesma base de professores. E, ainda,
como uma terceira peculiaridade, consideramos @ dat termos registros de toda essa
trajetoria em gravacoes de audio, notas de carofugrhfias, textos e roteiros de atividades.

Neste estudo, consideramos o GDPF como uma at&vidadial extraordinaria,
que tivemos a oportunidade de vivenciar ao longoudiimos sete anos. Nao € comum o fato
de professores se reunirem, para discutirem samg praticas educativas, ocupando um
tempo que poderia ser destinado a outras atividddesabalho ou lazer. Também néo é
comum o fato de uma atividade de carater voluntduirar tanto tempo. Entendemos que tais
fendbmenos, assim como outras atividades sociais,deferminados por intencionalidades
intrinsecas e extrinsecas, tanto de nossa pareo amordenador/pesquisador/professor,
guanto da parte dos professores que participanrumgA compreensdo de um fendmeno
social dessa natureza exige disciplina e rigor dwégico, mas também exige a elaboracéo

dessa vivéncia por uma reflexdo que permita tramsfo o fenbmeno efémero numa
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experiéncia significativa, tornando-o compreensipara 0s outros, numa perspectiva

etnometodoldgica.

4.3 Estrutura Metodoldgica da Pesquisa

A estrutura metodologica que adotamos para invastginfluéncia da vivéncia
no GDPF no desenvolvimento profissional de seus lmesnfoi organizada de forma
recursiva e sistematizada, focada em trés objetegmecificos: caracterizar o processo
dialégico que deu origem a esse grupo; identifasacaracteristicas que fazem do GDPF um
grupo especial; e identificar de que forma a digamidas reunides interfere no
desenvolvimento profissional dos professores qudicfam desse grupo. Para isso,
procuramos fazer uma andlise descritiva da conoepcéa trajetoria do GDPF, que sera
apresentada nos capitulos cinco e seis e uma erdds interacdes que ocorreram entre
alguns membros do GDPF e outros professores nextonie um curso de disseminacéao de
uma nova proposta curricular, que apresentarenmmsapitulos sete e oito.

Na analise descritiva da concepcdo e da trajetddaGDPF, procuramos
configurar e caracterizar a dinamica das reunide$oema como se estabeleceram os padrées
interativos que constituiram os vinculos entre iwgrdos participantes. Neste momento, o
nosso objetivo principal € evidenciar as caradtesis do processo dialdégico que deu inicio ao
GDPF. Para isso, utilizamos como fontes de dadosgistros em audio e suas transcrigdes
das reunides realizadas em 2002, notas de campail€-roteiros de atividades, materiais e
propostas didaticas elaborados pelos professooéss e encontros do grupo e visitas
realizadas e artigos e relatos produzidos por npslas membros do GDPF. (MENEZES;
VAZ, 2003; MENEZES, 2003; MENEZES; VAZ, 2004, CASORMOREIRA; MENEZES,
2005; SILVA; MENEZES, 2005; MENEZES; VAZ, 2006, M@&RA, 2007; RIBEIRO,
2007; MENEZES; VAZ, 2008, 2009)

Na analise das interacbes dos membros do GDPF adnesoprofessores,
procuramos fazer uma avaliacdo do que os professevam da vivéncia no grupo para
outros contextos educacionais. Para essa analidigamos, como fontes de dados, os
registros de cinco encontros de um curso de dise&@0 de uma nova proposta curricular,
realizado em 2007, que contou com a participacaoitdeprofessores membros do GDPF.
Esses registros foram compostos de gravacfes em @uileo e suas transcricdes, notas de
campo e fotografias.
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4.4 Coleta de Dados.

As fontes de dados utilizadas nesta pesquisa faral®tadas por meio de
multiplos recursos, envolvendo, principalmenteasate campo, gravacoes em audio e video
e suas transcricoes, fotografias, e arquivos derdentos. A seguir, apresentamos a descricao

dos procedimentos adotados na coleta, na organizaga andlise das nossas fontes dados.

4.4.1 Aspectos Eticos da Investigacio

Esta pesquisa foi amparada no projeto de pesqisandizagem Colaborativa e
Engajamento Escolar no Ambito do Ensino de Ciéncias certificado de apresentacéo para
apreciacdo ética (CAAE) n°. 0522.0.203.000-06, @eoado pelo Prof. Dr. Arnaldo Vaz,
orientador deste trabalho.

Desde a concepcdo do GDPF, em 2002, sempre noanpmeutnos principios
éticos das pesquisas sociais e nos principiosegenT e regulamentam a conduta social no
sentido do reconhecimento e do respeito ao outmes&ipreocupacao central sempre foi aliar
nossa pesquisa com desenvolvimento profissiondald®rma que os beneficios pudessem
ser percebidos por todos aqueles envolvidos nepsocde investigacao.

Esse compromisso esta registrado na carta-conwitdéoj enviada aos professores
na época em que criamos o GDPF (APENDICE A — Ceadavite), na qual também
solicitavamos a autorizacao para a utilizacdo @a®sl coletados no contexto do GDPF, para
fins de pesquisa. No caso do GDPF, desde o iniciggrdpo, esse consentimento era
informado verbalmente pelos seus membros. Essazag@o informada foi reafirmada para
fins deste estudo com a assinatura de um termoodsentimento livre e esclarecido.
(APENDICE B — TCLE)

A coleta de dados feita no curso de disseminacaudéculo dos CBC envolveu
outros professores que ndo eram membros do GDPEolaboracdo desses professores
também foi expressa com a assinatura do mesmo T&lt&rizando o registro das atividades
e a posterior utilizacdo dos dados coletados masalésta investigacao.

4.4.2 Contexto da Pesquisa

Essa pesquisa envolve professores e professordsajoeam Fisica em escolas
publicas e particulares da cidade de Sete Lago&s, evide alguns municipios vizinhos. A

cidade de Sete Lagoas fica situada a 70 km daatapibeira, Belo Horizonte. Trata-se de
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uma cidade de porte médio, com aproximadamenter@d@abitantes. A economia da cidade
cresceu em torno da industria do ferro gusa e,lm&me, passa por um processo de
renovacdo com a implantacdo de um parque indystinapulsionado pela industria
automobilistica.

No ambito educacional, Sete Lagoas é sede da ¥&tiBiendéncia Regional de
Ensino (362 SRE-MG) e conta com uma boa rede d#asspublicas e particulares. Na area
do ensino superior, a cidade possui, atualmente,cemntro universitario, trés faculdades
presenciais e varias unidades de faculdades \artégenas duas dessas instituicbes sao
publicas, um pélo presencial da Universidade Fédkr&ao Jodo Del Rei e um pélo virtual
da Universidade Federal de Juiz de Fora.

O Centro Universitario local é responsavel pelamfigdo da maioria dos
professores que lecionam nas escolas da cidaderegd®. Trata-se de uma instituicao
particular, fundada em 1967, que tem como manteaadoa fundagcdo sem fins lucrativos.
Em 1969, ainda como faculdade isolada, essa iigsttupassou a ofertar cursos de
licenciatura curta nas areas de Estudos Sociagsc@s e Letras. A partir de 1998, comecou
a ocorrer o processo de plenificacado dessas laemas. Atualmente, sdo ofertados cursos de
licenciatura nas areas de Matematica, Letras, @GéagHistoria, Pedagogia, Fisica, Ciéncias
Bioldgicas e Educacdao Fisica.

A maioria dos professores que participam do GDR¢lusive o autor desta tese,
teve sua formacéo inicial no curso de Ciénciased€sntro Universitario, quando ainda era
uma faculdade isolada. Naquela época, os professmnesavam a licenciatura curta em
Ciéncias e depois buscavam fazer a complementagéardo para obter a licenciatura plena
em Fisica, Quimica, Biologia ou Matematica. Pasa,igra necessario deslocar-se para outros
municipios e até mesmo para outros estados, com@&4#o e Rio de Janeiro.

Todos os professores membros do GDPF lecionamaFésatguns deles lecionam
também outras disciplinas, como Matemética e Ca@nchlém dos integrantes do GDPF,
nossa pesquisa contou também com a colaboracdouties oprofessores de Fisica,
participantes de um curso de capacitacdo para magao de uma nova proposta curricular,
promovido pela Secretaria de Estado da Educacdies Gerais (SEE-MG), ocorrido em
2007, em Sete Lagoas.



70

4.4.3 Dados Coletados no Contexto do GDPF

Em 2002, entre os meses de maio e novembro, fagistrados treze encontros
do GDPF. Naquela época, as reunides do grupo ewmamenais e 0s encontros tinham uma
dindmica de grupo focal (MORGAN, 1988; GIBBS, 199rprteada pela pesquisa que
desenvolvemos anteriormente. As reunides eram &scanh atividades inovadoras que eram
apresentadas ou narradas pelos professores pamtEspou pelos pesquisadores. Nesses
debates, os professores eram incentivados a disalire as possibilidades de aplicacéo
dessas atividades em sala de aula. Durante a oeumiiresenca dos participantes e as
principais ocorréncias eram registradas em um nadi## campo e os debates eram gravados
em audio e transcritos posteriormente. Apds cadargro, procuravamos ouvir a gravagao
em audio e fazer um breve resumo da reunido e skas@ercepcdes no caderno de campo.

A partir de 2003, o grupo iniciou uma nova faseraada pela finalizacdo da
pesquisa sobre as inovacgbes educacionais. Os svgathd GDPF passaram a ocorrer
mensalmente — pré-agendados para o ultimo sabadadd&emés. A dinamica das reunides
deixou de ter o formato de um grupo focal. Passaresabelecer cronogramas de atividades
de acordo com a demanda e o interesse dos pra#essorcalendario, com o tema das
reunides, passou a ser organizado no primeiro #&noecde cada ano, com a colaboracao de
todos os participantes. Na semana que precediaecadatro, os professores eram lembrados
da data da reunido e do tema do encontro e ineglosva levarem materiais e atividades
sobre o tema. Até 2006, esse lembrete era feittepefone e depois passou a ser feito por e-
mail. Essa sistematica é mantida até hoje.

Na fase que iniciou em 2003, 0s encontros ja nguid®m mais a mesma rotina do
primeiro ano. Apesar de toda reunido ter um tersaigmente definido, 0 encaminhamento
dos encontros passou a ser mais livre, ndo haveagoa preocupacédo de manter o foco das
discussBes em torno de uma atividade especificdadezes, o tema era alterado em funcéo
do interesse ou da demanda dos professores. G#rosgilas reunidées do grupo passaram a
ser feitos, prioritariamente, no caderno de cammmtendo a rotina do registro da presenca,
dos principais acontecimentos e do resumo feitmidege cada encontro. Mesmo assim,
ainda mantivemos o habito de fazer alguns regismoswudio, principalmente, dos encontros
em que avalidvamos o trabalho do grupo.

Em 2006, quando iniciamos a pesquisa atual, aarditngrupo nao foi alterada. A
diferenca principal foi na nossa postura de obg@kvgarticipante, no sentido de focar a

nossa atencdo nos objetivos desta investigacaofocgam compartilhados com os membros
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do grupo. Inclusive em relagdo a possibilidade efends a necessidade de observa-los
interagindo com outros professores em um ambiefgeedte do GDPF.

Ao longo de toda a trajetoria do GDPF, fomos caistio um arquivo dos textos,
artigos e materiais que eram apresentados e dissutias reunidées do grupo. Além disso,
também arquivamos fotos de alguns encontros e si@ayigue realizamos; os roteiros das
atividades que os professores levavam para asOesum@ oS artigos e trabalhos e foram
elaborados por nos e pelos professores.

Todo esse material foi organizado em ordem cromgddgara servir de suporte
para a analise descritiva da trajetoria do grupoesentada nos capitulos cinco e seis. Nessa
andlise, utilizamos também nossas notas de camgpasacdes em audio e suas transcricbes

e nossa percepcao de observador, participanterdes@mor das reunides do GDPF.

4.4.4 Dados Coletados no Curso de Disseminacao do Curriodos CBC

Um dos objetivos do projeto que deu origem a estbatho foi analisar as
interacbes de professores membros do GDPF com soytrofessores em espacos
colaborativos. Nos meses de junho e julho de 28(Becretaria de Estado da Educacao de
Minas Gerais promoveu, em Sete Lagoas, um curstaplacitacdo para professores com o
objetivo de disseminar a implantacdo de uma nowpgsta curricular para o ensino de Fisica,
baseada na utilizacdo de contetdos basicos coiBRE) (

Esse curso foi organizado no formado de um modeldisseminacdo em que um
namero reduzido de professores de cada municipabi@ treinamento para trabalhar com o
novo curriculo e, depois disso, cada um se tormantiplicador da nova proposta. Esses
professores tinham que repassar o que aprenderanoytaos professores do seu municipio e
estes, por sua vez, repassavam a proposta paras optofessores das escolas onde
trabalhavam.

No municipio de Sete Lagoas, os trés professoresforam indicados pela
superintendéncia de ensino para receber o treirtanpama trabalhar com a nova proposta
curricular eram membros do GDPF desde 2002. Condigacéo oficial, eles iriam atuar
como coordenadores do curso que iria disseminaio@opta para 0s outros professores das
escolas do municipio e da regido vizinha. Fomogrinddos desse curso pelos professores
que foram indicados para coordena-lo, no segundontto do GDPF de 2007. Naquele

momento, vislumbramos a possibilidade de utilizamesse curso para observar o0s
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professores membros do GDPF interagindo com ouirofessores, em um contexto de
mudanca curricular focado nos conteudos de engriigica.

Conversamos inicialmente com os trés membros doFEgie iriam coordenar o
curso de disseminacdo da nova proposta curricaularesnossa intencédo de registrar os
encontros desse curso para coletar dados paraesto pesquisa. Os trés professores, ndo s6
autorizaram o registro, como também se colocaratis@osicdo para ajudar no que fosse
preciso. Depois disso, procuramos também o respehssgional pelo curso de disseminacao
para falar da nossa intencdo e solicitar a autgizgpara fazer o registro do curso, que
também nos foi concedida.

Esse curso aconteceu em cinco sabados consecativieriodo de 16 de junho e
14 de julho de 2007, em uma escola publica estadeabete Lagoas. Além dos trés
coordenadores, participaram outros cinco professarembros do GDPF, como cursistas, e
mais quatorze professores, ndo membros do GDPFyvé&lms escolas da regido.
Acompanhamos todos os cinco encontros na condieaobdervador ndo participante. O
registro desse curso foi feito em um caderno depoamonde eram anotadas as ocorréncias
de todas as sessfOes dos cinco encontros — e engrdvedores de audio digital e uma
filmadora VHS — onde eram gravados os debates dgmg de trabalho e das plenarias de
discussdo. Também utilizamos uma maquina fotogrdfigital, para registrar a distribuicdo
dos professores nas diversas sessfes que eranizadgsnde acordo com as atividades. A

descricdo detalhada desses procedimentos seradeitgpitulo sete.

4.5 Procedimentos de Analise dos Dados.

A analise das nossas fontes de dados foi divididadeas etapas. Na primeira,
fizemos uma analise global dos dados do GDPF, prodo caracterizar o grupo por meio de
uma analise descritiva da sua trajetoria e dosegioentos que foram desenvolvidos para se
estabelecer o dialogo entre os diversos partiaggsanEssa analise contempla também a
reconstru¢do da minha trajetéria de pesquisadagrmoo. Na segunda etapa, analisamos 0s
dados do curso de disseminacao da proposta caridas CBC. Primeiramente, fizemos um
estudo exploratdrio utilizando um procedimento ddiftcacdo tematica (STRAUSS, 1987
apudFLICK, 2009) para analisar as articulacdes doaréliftes professores — membros e nao
membros do GDPF - relacionadas ao conteudo decedsirFisica. Numa segunda fase,
utilizando os indicadores do estagio de consciéiciica ou ingénua dos professores

descritos por Vaz (1996a), passamos a observatersencdes dos professores membros do
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GDPF — coordenadores e cursistas — procurandotedarat o estagio de consciéncia desses
professores.

De acordo com Flick (2009), a anélise global, sdgepor Legewi&, é um
suplemento com orientacdo pragmatica para outsdssteanaliticos e se caracteriza como
uma construcdo recursiva do texto de andlise, tdmacomo ponto de partida o
esclarecimento do proprio contexto da pesquisa&dtensportado ao texto.

No processo de reconstrucdo da trajetoria do GDRIizamos os registros da
memoria do grupo, constituido, principalmente, pelaotacées do caderno de campo e pelo
material utilizado nas reunides que foi colecionadorganizado ao longo dos anos. Para a
andlise descritiva da instauragdo do processogit@due estabeleceu os vinculos entre os
participantes do grupo, utilizamos os registrosaewtio e as transcricdes das quatro primeiras
reunides do GDPF. O resultado desse trabalho éajiselo nos capitulos cinco e seis.

Na analise das interagcbes dos professores memlwro&RPF com outros
professores, utilizamos os registros feitos noexdotdo curso de disseminacgéo do curriculo
dos CBC, principalmente as gravacoes e as tradssrigas sessdes dos grupos de trabalho e
das plenarias. O refinamento desses dados foideitoo auxilio de um software para analise
de dados qualitativos — o Trans&naNo estudo exploratério desses dados, fizemos uma
andlise comparativa das articulacdes dos diversofegsores em relacdo ao contetdo de
ensino de Fisica. Para isso, utilizamos um procedionde codificacdo tematica. Segundo
Flick (2009, p.286-287), “esse procedimento (a focado tematica) foi desenvolvido sobre
o pano de fundo de Strat$$1987) para os estudos comparativos, nos quaisupos em
estudo sdo provenientes da questdo de pesquishy, sEssim, definidos a priori.”. Ainda
segundo Flick, o paradigma da codificacdo sugepmaStrauss € tomado como ponto de

partida para a geracéo das seguintes perguntas-phes.

Condicao Por qué? O que levou a situacdo? Pano de fundg&tdria?
Interacdo entre atorefQuem atuou? O que aconteceu?

Estratégias e TaticasQuais as formas de lidar com as situa¢des? Por
exemplo, evitando-as, adaptando-as?

ConsequénciasO que mudou? Consequéncias, resultados? (FLIOB9,2
p.288)

1 LEGEWIE, H. (1994) “Globalauswertung,” in A. Bohif, Muhr and A. Mengel (edsJexte verstehen:
Konzepte, Methoden, Werkzetig@®nstanz: Universitatsverlag. Pp. 100-114.

2 Trata-se de um software desenvolvido especificéengara analise de dados audiovisuais. A vershpeaalé
foi a 2.12, disponibilizada gratuitamente bttp://www.transana.org/download/Files/Transana2i2xip.
Acesso em 04/08/2006.

13 STRAUSS, A.L. (1987Rualitative Analysis for Social Scientis@ambridge: Cambridge University Press.
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Analisamos, segundo esses parametros, trés sessf@esonadas do terceiro
encontro do curso de disseminacgdo do curriculdCdBiS, em que os episédios envolvendo os
conteudos de ensino de Fisica foram mais recogefite procedimentos e o resultado do
estudo exploratério estdo descritos nas secfes®2 do capitulo oito.

Depois do estudo exploratdrio, procuramos trabaliana perspectiva de analise
critica, em que as nossas concepcdes eram reaslimddecorrer dos procedimentos para
fazer uma avaliacdo do estagio de conscientizagagprbfessores membros do GDPF que
participaram do curso de disseminacdo. Os procedoveadotados nessa fase podem ser
divididos em trés momentos especificos. No primeromento, procuramos identificar
indicios de uma consciéncia critica ou ingénuaimtasvencdes dos professores participantes,
com base nos indicadores do estagio de conscieatizdos professores (VAZ, 1996a). Em
um segundo momento, passamos por uma fase dehestranto dos dados gerados, com base
no choque entre as nossas perspectivas e aquiloogudgados revelavam. Na fase de
estranhamento, selecionamos os trés episddios Hdbmer andlise: a defesa da nova
proposta curricular, o embate entre dois professerea omissdo perante os debates e
discussodes. Escolhemos esses episddios pelo faiesleontrariarem a nossa expectativa de
encontrar tracos de uma consciéncia critica noshresrdo GDPF. O detalhamento desse
procedimento e da analise feita sera mostradog@ 83 do capitulo oito.
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5 O GRUPO DE DESENVOLVIMENTO DE PROFESSORES DE
FiSICA (GDPF)

Neste trabalho, o GDPF se configura como objetairda investigagcéo sobre a
influéncia da participacao voluntaria em um gruptaloorativo de professores de Fisica no
desenvolvimento profissional docente desses prafessPorém, esse grupo ja existia antes
do inicio desta investigacdo. Neste capitulo, faenima descricdo da trajetoria do GDPF,
procurando evidenciar os principios que nortearasunaaconcepcao, o desenvolvimento e a
trajetéria do grupo e o perfil dos professores@aempdem.

O Grupo de Desenvolvimento de Professores de HEE#F) teve inicio em
2002 e partiu da iniciativa de uma pesquisa reddizanteriormente (MENEZES, 2003), que
pretendeu conciliar a investigacdo das inovacOegamibnais que professores de Fisica
introduziam em suas praticas escolares e o dese@merito profissional desses professores.
Naquela época, foi preciso coletar relatos de psoii@s sobre as atividades inovadoras que
eles introduziam na sua pratica escolar e estavastglando algumas estratégias de
investigacdo, entre as quais se destacavam a dédnidnvestigacdo Tematica (FREIRE,
1993) e a técnica do Grupo Focal (MORGAN, 1988; B8B1997), que tinham em comum o
fato de permitirem trabalhar com grupos de professo

A ideia de constituir o GDPF surgiu quando alguridgssores — que lecionavam
nas mesmas escolas que eu — manifestaram o igelessriar um espaco para discutir
problemas relacionados ao ensino de Fisica. Cam $ssgiu a possibilidade de juntarmos a
perspectiva da pesquisa, que estava sendo desielavobquela época, com o interesse dos
professores na criagdo de um grupo colaborativpprdéessores para discutir as praticas
educativas inovadoras dessa disciplina.

Para operacionalizar o propoésito de criacdo dogyrupicialmente, entramos em
contato com a 362 Superintendéncia Regional den&nisi Secretaria de Estado da Educacao
de Minas Gerais (362 SRE-MG), com sede no municipi®ete Lagoas, e solicitamos uma
relacdo dos professores de Fisica das escolasid#engor aquela superintendéncia.
Elaboramos uma carta (APENDICE A) na qual se eapim os propositos do grupo que
estavamos criando e convidando os professoresppatiaiparem do primeiro encontro, que
foi agendado para o dia 25 de maio de 2002. Asaxddram enderecadas para os 32
professores que constavam na relacdo obtida naiSepeléncia de ensino, e enviadas, por
correio, para as escolas onde esses professoresale@m. A Unica condicdo, colocada a
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priori, para o professor fazer parte do grupo stardecionando Fisica, independentemente
da formacéo ou da rede de ensino na qual trabalhava

Nove professores responderam o convite inicial,ficoando a presenca na
primeira reunido do GDPF. Esse numero estava del@roossa expectativa de conseguir
mobilizar pelo menos seis professores. Na épocaseslas estaduais estavam em greve e
alguns professores s6 tomaram conhecimento do Gd¥pBis que ocorreu 0 primeiro
encontro.

A primeira reunido foi agendada para um sabadode.t&stavamos conscientes
de que isso significava sacrificar tempo livre gosfessores que poderia ser utilizado para
lazer ou convivio com a familia. Esse fato aumertmossa responsabilidade de tornar os
encontros do GDPF significativos para os professd@endo assim, procuramos ser bastante
zelosos no preparo do primeiro encontro.

A sala para as reuniées do GDPF foi cedida por akgo particular de Sete
Lagoas — onde eu lecionava — localizado no cerdroidade. A dire¢do do colégio também
disponibilizou o uso dos recursos didaticos quelégio dispunha (retro-projetor, televisor,
video-cassete e, atualmente, computador e projetthimidia).

A proposta geral das reunides do GDPF foi orgamizad trés etapas: 1) recepcao
dos professores; 2) desenvolvimento da reunidplaBejamento do proximo encontro. Para a
recep¢ao, organizamos uma mesa com periodicostas\e livros, voltados para o ensino de
Fisica, de modo que os professores pudessem mdoasedguanto aguardavam a chegada
dos outros colegas antes do inicio da reunido. Al&so, elaboramos uma ficha cadastro
(APENDICE C) para coletar informagdes sobre osgssres participantes.

Para o desenvolvimento da reunido, programamos rasepacdo de uma
atividade de ensino de Fisica, considerada inoeadeeguida de um debate sobre as
possibilidades de aplicacdo dessa atividade endsadaila. Esse debate ocorreu na forma de
um grupo focal (MORGAN, 1988), e nosso papel erantarao foco da discussdo nas
possibilidades de aplicacdo da atividade propoBtepois da discusséo, foi feito o
planejamento da proxima reuniao.

Para orientar a conduc¢éo do primeiro encontropetaibos o seguinte roteiro:

1. Coletar informacdes sobre professores por meiacta-tadastro;

2. Convidar cada professor a falar da sua experién@as motivos que o
levaram a aceitar o convite para participar do grup

3. Apresentar os objetivos e a finalidade do grupo;

4. Propor uma atividade inovadora para o grupo;
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5. Promover um debate sobre as possibilidades deagpbadessa atividade e
registra-lo em audio;
6. Finalizar o encontro e definir a data e o temardaima reunido.

Nos encontros seguintes, esse roteiro ficou maxdviél, sofrendo adaptacdes de
acordo com as necessidades e demandas dos prefessorcada reunido (apresentacéo de
novos membros, discussao de exercicios e probleazdos pelos professores, relatos de
experiéncias vivenciadas pelos professores, vigadas pelo grupo, entre outros). Essa
organizacao ajudou a dar inicio as atividades de@g@oréem foi preciso também estabelecer

as bases que norteariam o funcionamento do gregoriths a seguir.

5.1 Desafios Iniciais e os Principios que Nortearam adbcepcdo do GDPF

No inicio do GDPF, enfrentamos dois grandes desajjoe se caracterizam como
as principais barreiras para o desenvolvimentonddrabalho colaborativo entre professores
e pesquisadores: o isolamento do professor e @diatque, normalmente, separa a pesquisa
educacional da pratica escolar.

Diversos autores (BOLZAN, 2002; THURLER, 2001; PEROUD, 2001;
RICHARDSON, 2003) apontam o isolamento do professano parte da cultura da profisséo
docente. Desde os cursos de formacdo até o exemdciprofissdo em sala de aula, o
professor € preparado, sobretudo, para trabalhdorde isolada. A estrutura das escolas
reforca essa cultura, com ambientes que se assamelh"caixas de ovos" (THURLER,
2001), cujas paredes impedem as pessoas de sehecteem.

A maior parte das escolas ndo possui espagos epr@gatos que favorecam e
incentivem a colaboracédo e o dialogo entre os psofes. Além disso, nas escolas, a cultura
do isolamento é reforcada pelo habito de o professbalhar com a porta fechada,
resguardando-se de olhares estranhos, como sesspiisgefender seu territorio de
interferéncias alheias. Colocar os professores &athilo, sem uma parede para separa-los,
falando de suas praticas, significava, para ndsper com essa cultura.

Quando surgiu a ideia de criar o GDPF, desde doinfédo queriamos que o
grupo fosse limitado a um simples contexto de aotkt dados sobre a pratica escolar dos
professores. Dai a nossa preocupacao de concefrepo numa perspectiva dialdgica, que
possibilitasse também o desenvolvimento profissiermessoal dos professores participantes.
Para isso, procuramos organizar do GDPF com un@amiga semelhante a de um circulo de
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cultura (FREIRE, 1993), que contemplasse tambéimandca de um grupo focal. (GIBBS,
1997; MORGAN, 1988)

Segundo Freire (1993, p.12), no circulo de cultapriende-se em “reciprocidade
de consciéncias”. O coordenador tem a funcdo “darindormacdes solicitadas pelos
participantes e propiciar condicbes favoraveisn@mica do grupo, reduzindo ao minimo sua
intervencao direta no curso do dialogo”.

Gibbs (1997, p.499) define o grupo focal comiam grupo de individuos
selecionados e reunidos por pesquisadores paratidiscdebater, a partir da experiéncia
pessoal, sobre um assunto, o tema da pesquisdis Gll997) ressalta, ainda, que o grupo
focal traz beneficios para os participantes pook#évlos em processos de tomada de decisao,
em que tém a chance de avaliar como especialisthes teabalhar colaborativamente com
pesquisadores.

Assim, a dindmica das reunides do GDPF foi pendadarma a permitir que os
professores participantes pudessem compartilha exaeriéncias com outros colegas, em
um espaco que privilegiava o dialégico e a refle¥@ém disso, essas experiéncias seriam
intercaladas com resultados de pesquisas educasipoa meio da leitura e da discusséo de
artigos que tratavam de tematicas sugeridas pelifesgores. Dessa forma, esperavamos
romper com a cultura do isolamento e também encatalistancia entre a pesquisa
educacional e a pratica educativa.

Quanto aos principios que nortearam a concepc¢a&GBF, nossa primeira
preocupacdo era a de tentar estabelecer com ossgpooés um didlogo que favorecesse a
colaboracéo e as interacdes entre os participdotgsupo. Nossa intencéo era nao so dar voz
aos professores, mas, principalmente, aprender valasu (VAZ, 1998) Optamos por
estabelecer as bases de um trabalho colaboratixalvendo pesquisadores e professores e,
para isso, nos inspiramos na Teoria da Acdo Diedggle Paulo Freire (1993), que tem como
caracteristicas a colaboracgéo, a unido, a orgdivza@ sintese cultural.

Segundo Freire (1993, p.165), “na teoria dialogiza acdo, os sujeitos se
encontram para a transformacdo do mundo em codedot. Nesse sentido, colaborar
significa laborar junto, laborar com o outro. Praire (1993, p.166), ndo ha colaboracdo que
nao seja entre sujeitos. A colaboracdo somente qgadiear-se na comunicacao e “o dialogo,
que € sempre comunicac¢ao, funda a colaboracéo”.

Para haver didlogo, é necessaria a palavra. Na @@racao dialdgica, a palavra é
mais que um meio para fazer o didlogo acontecerad@edo com Freire (1993, p.77), a
palavra verdadeira contempla as dimensdes da atd@oeflexdo, “de tal forma solidarias, em
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uma interagdo tao radical que, sacrificada, ainda @m parte, uma delas, se ressente,
imediatamente, a outra”. A nossa expectativa éaa om espaco dialégico capaz de propiciar
o surgimento de um dialogo auténtico entre osq@paintes do GDPF.

Segundo Freire (1993), para dialogar e precischtenildade e, por isso, nos

orientamos pelas seguintes questdes apontadakepor e

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, iste @ vejo no outro, nunca
em mim?

Como posso dialogar, se me admito como um homesredife, virtuoso por
heranca, diante dos outros, meros "isto", em guimreconheco outros eu?

Como posso dialogar, se me sinto participante degueto de homens
puros, donos da verdade e do saber, para quem ¢edmpse estdo fora sdo
"essa gente", ou sdo "nativos inferiores"?

Como posso dialogar, se parto de que a pronunciengwlo é tarefa de
homens seletos e que a presenca das massas n& hés&inal de sua
deterioracdo que devo evitar?

Como posso dialogar, se me fecho a contribuicdoodb®s, que jamais
reconheco, e até me sinto ofendido com ela?

Como posso dialogar se temo a superacado e se, peresar nela, sofro e
definho? (FREIRE, 1993, p.80; 81)

A reflexdo constante sobre essas questfes ajudvierdar e reorientar nossas
acOes na conducado das reunides do GDPF. Procurficaosatentos as nossas acfes e as
acOes dos participantes, no sentido de fazer arailpalavra e permitir a participagéo de
todos, sem provocar constrangimentos. ApOs cadantmocdo grupo, procuramos dialogar —
eu e meu orientador — sobre as situacdes que @msagdémodo, antes e durante as reunides,
e sobre os aspectos que poderiam ser melhoradm®xiono encontro. Esse dialogo também
foi importante para a superagdo do conflito quevimenciava tendo que desempenhar,
simultaneamente, os papeis de pesquisador, professmrdenador do grupo.

No papel de pesquisador/coordenador, eu ocupava pgsigdo desigual em
relacdo aos demais professores membros do grupmbédiante, eu também era um professor
com uma trajetéria profissional muito parecida canda maioria dos professores que
participavam das reunides do GDPF. Alguns delderiagam ou ja lecionaram nas mesmas
escolas que eu, outros foram meus colegas de darfmrmacéo inicial, de complementacao

ou de capacitacdo. Porém, foi justamente esse gaplel que me possibilitou desenvolver a
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pesquisa daquela época numa perspectiva sociaha@iproblematizadora, em que ao mesmo
tempo em que eu pesquisava, eu também era edumadopesquisador.

O pesquisador, como o educador, o lider politicoetigioso e o dirigente
sindical também precisam ser educados e esta édusagrode vir no bojo
de sua pratica dentro de uma realidade social §oetem nada de fria,
estética e imutavel. (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1990, bR

No momento das discussdes no grupo, ndo nos isée@esomente constatar o
que os professores falavam ou pensavam sobretasaprgue eram apresentadas, 0 proposito
do GDPF era também despertar nos professores godesk mudanca. Para isso, foi
necessario conquistar a confianca e o respeitpattisipantes do grupo.

Na pesquisa participante, a proximidade social osnsujeitos da investigacéo
ajuda a minimizar as dificuldades de comunicac&eo lesta de acordo com o que diz

Bourdieu (1997), ao notar que

a proximidade social e a familiaridade asseguraetiveimente duas das
condicbes principais de uma comunicacdo "ndo uialerDe um lado,
guando o interrogador estd socialmente muito proxdaquele que ele
interroga, ele lhe da, por sua permutabilidade eten garantias contra a
ameaca de ver suas vazdes subjetivas reduzidassascabjetivas; suas
escolhas vividas como livres, reduzidas aos detésmbs objetivos
revelados pela andlise. Por outro lado, enconttarabém assegurado neste
caso um acordo imediato e continuamente confirnsatioe os pressupostos
concernentes aos contetdos e as formas da comiimioagse acordo se
afirma na emisséo apropriada, sempre dificil depseduzida de maneira
consciente e intencional, de todos os sinais némaie coordenados com 0s
sinais verbais, que indicam quer como tal o qualneiado deve ser
interpretado, quer como ele foi interpretado peteriocutor. (BOURDIEU,
1997, p.697)

O fato de eu ser professor na cidade e conheamalidade da comunidade local
ajudou a romper a barreira da comunicacdo, nodgeda constru¢do de uma acgéo dialdgica
com os professores membros do GDPF. Por outro kEska proximidade nos fez correr o
risco de ndo conseguir o afastamento necessamogaaantir a legitimidade da pesquisa que
estava em andamento.

De acordo com Oliveira e Oliveira (1990, p.28), tspesquisador quer tornar-se
apenas um membro a mais do grupo, ele acaba poutsE e se negar a si mesmo, perdendo

sua razao de ser e seu direito de estar ali". lBsgeses complementam dizendo que

a verdadeira insercdo implica, portanto, numa temmmanente entre o
risco de identificacdo excessiva do pesquisador oenprotagonistas da
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situacdo em que estd inserido e a necessidade d@rman recuo que
permita uma reflexdo critica sobre a experiénciacenso. (OLIVEIRA,
OLIVEIRA, 1990, p.28)

No inicio do GDPF, a tensdo entre o risco de ifleatido excessiva e
necessidade de recuo foi constante. A0 mesmo tempague eu me identificava com as
situacOes apresentadas pelos colegas do GDPF, gu#hananter o recuo necessario para
poder lancar um olhar critico e reflexivo sobre xpegiéncia vivenciada, que permitisse
problematiza-la, a fim de atender as expectativss ptofessores e atingir os objetivos da
investigacao.

Segundo MacCotter (2001), a grande dificuldadenglestigador-participante esta
no fato de ter que observar e analisar criticameatenesmo tempo, em que convive com as
emocoOes e 0 desconforto causados por essa sitiganeu caso, 0 simples ato de pegar o
telefone para ligar para os professores, convidasdmara uma reunido do GDPF, j4 causava
um grande desconforto.

Com o passar do tempo, a medida que 0s encontbosea@am, esse desconforto
diminuia e o ciclo de angustias comecava a sezisfdm dos fatores que contribuiram para
isso foi o trabalho de audicdo e transcricdo dagagOes dos encontros. Durante a realizacdo
dessa tarefa, ndo havia a tensdo do momento d@ee@om isso, era possivel refletir com
mais calma sobre a experiéncia vivenciada e a e&oldo grupo. Um indicio de que o grupo
estava evoluindo era 0 aumento da participacawvafdbs professores nas reunides, tanto na
apresentacdo e no relato de atividades, quantoigtaisddo das préticas e dos relatos

apresentados pelos outros colegas.

5.2 A Trajetoria do GDPF

Nesta secdo, faremos um breve relato da trajetdoiaGDPF, procurando
evidenciar dois momentos importantes para a carzatdo do grupo neste trabalho: o inicio
das atividades do grupo e o momento em que julggmeshouve a consolidacdo do GDPF
como grupo colaborativo. Em seguida, descrevernsegpmidamente, a trajetoria do GDPF até

novembro de 20009.

5.2.1 O primeiro ano do Grupo

O primeiro encontro do GDPF, ocorrido em 25 de nod®002, foi cercado de
muita ansiedade. Participaram os professores: ANDORARLOS, MARINA, TIAO,
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LEANDRO, GRACINHA, SONIA, FLAVIA MARIA, SERGINHO elLUIZ CARLOS, e os
pesquisadores PAULO MENEZES e ARNALDO VAZ. No imicida reunido, nos
apresentamos e solicitamos que cada professosdizzanesmo. Logo apés, falamos dos
objetivos da pesquisa e do propoésito do grupo ciava sendo criado. Depois disso,
passamos para a apresentacdo da atividade quembavimmevisto para aquele encontro.
Tratava-se de uma dinamica, elaborada pelo pesiquiganaldo Vaz — orientador desta tese
— que pde em cheque a existéncia dos movimentostagho e de translacdo da Terra. A
discusséo sobre a atividade nos fez perceber guenteudo de gravitacdo — que estava
relacionado com a atividade apresentada — ndo @ta abordado pelos professores nas aulas
de Fisica do Ensino Médio. Mesmo assim, a dinamiogocou reflexdes interessantes por
parte dos professores participantes, resgatanaacéies relacionadas a formacao e a pratica

educativa de cada um.

LUIZ CARLOS: “Quando hé& aula pratica, nés perceberiaramente nossa dificuldade
pessoal em primeiro lugar. Quem nunca trabalhouadm pratica tem muita dificuldade
e um artificio que nds temos é o artificio da fug&DPF, 25/05/2002)

ANTONIO CARLOS: “Sera que nés temos medo de nasegairmos explicar o que
devemos no que se refere a pratica? E, se o nlossnfar fazer uma prova de vestibular,
de um concurso e ele nfo der conta? E uma questiiessante que a gente deve discutir.
Se possivel, pra tentar mudar”... (GDPF, 25/05/2002

O segundo encontro foi realizado no dia 15 de juld@002 e seguiu a mesma
dindmica do primeiro. Dos professores que estivgregaentes na primeira reuniao, apenas o
professor LUIZ CARLOS n&o compareceu e outros quaitofessores ingressaram no grupo
(AFONSO, CARLOS, DENISE e JEDERSON). A atividadeddisida para essa reuniao foi
retirada de um artigo intitulado: Um experimentmteaintuitiva® — que trata de atividades
com resultados que contradizem o senso comum dodaeses. O marco principal desse
encontro foi o fato de os professores comecareaneadstrar interesse em trazer atividades e
experimentos desenvolvidos por eles para apresgaar 0 grupo. Essa iniciativa foi
incentivada por nés e os professores AFONSO e SERGQGIficaram encarregados de trazer
as atividades para o proximo encontro.

No terceiro encontro, a novidade ficou por conta alévidades que apresentadas
pelos professores. O professor Afonso apresentotrabalho de autoavaliagcdo, por meio da

organizacdo de portifélios, que ele estava deseamdb com seus alunos do 1° ano do

% AXT, R.; BONADIMAN, H.; SILVA, M. T. X. Um experimeto contraintuitivo.Caderno Catarinense de
Ensino de Fisicav.17, n.1: p.27-32, abril de 2000.
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Ensino Médio. A repercussédo desse trabalho foigi@mde, que o professor Afonso foi
convidado a apresenta-lo, posteriormente, pararofegsores de um importante colégio
particular da cidade e, em 2004, o seu trabalhcesabtoavaliacdo se transformou em um
relato de experiéncia que foi apresentado no XViieisio Nacional de Ensino de Fisica.
(SILVA; MENEZES, 2005)

O professor Serginho apresentou uma série de tadefamue ele préprio
desenvolveu ou adquiriu, para demonstrar alguneetims e teorias da Fisica em sala de aula.
A discussao sobre essas atividades girou em taaniondortancia de chamar a atencédo do
aluno para o contetudo de ensino. O ponto marcasgsedencontro foi o interesse que as
reunides e as atividades apresentadas comecavaspar@r nos membros do grupo. Um
exemplo disso foi o fato de o professor Antdniol@arter construido e apresentado na
reunido, mesmo sem ter sido programado, um artefdemominado “pista dupla”
(APENDICE D), que foi discutido no artigo apreseiatana reunifio anterior. Isso possibilitou
a realizacdo na pratica de um experimento que lsaldadiscutido apenas na teoria.

A partir do terceiro encontro, passamos a ter eezarde que o GDPF estava se
constituindo de fato como um grupo colaborativomGopassar do tempo, o entrosamento e a
confiangca entre os participantes aumentou e ogoselde atividades e experiéncias se
tornaram mais frequentes. Naquele momento, comegéicar evidente para ndés que um dos
motivos que levava o professor a participar dasides do GDPF era a vontade de inovar e
buscar novas ideias que pudessem favorecer o @&adondde seus alunos. As atividades e
praticas que o0s professores apresentavam eram,uanmaioria, frutos de experiéncias
vivenciadas por eles préprios e o GDPF se configur@ao espaco em que eles podiam
compartilhar essas experiéncias com outros colegas.

Outro aspecto que comecou a ficar evidente foito the o dialogo com os
companheiros do grupo despertar nos professoregefte®do sobre si mesmos e sobre sua

propria pratica, ajudando-os a resgatar agfesejperderam na rotina do tempo.

LEANDRO: Eu fiz o seguinte. Primeiro eles (os alsihedo muito dependentes do
professor, pelo menos nd &no é assim. Ndo querem fazer exercicio, ndo wuere
Qualquer coisa... Ah ndo, isso é dificil e tal.@&n¢u peguei a ideia que surgiu aqui: se eu
chegar com a matéria, de cara, e der pros meretessyao sentir 0 primeiro impacto da
matéria e depois eles vao achar dificil e tudo n#disdo vir as duvidas depois. Entéo, o
que eu fiz? Antes de comecar 0 assunto eu ja dakeieu queria um trabalho daquele
assunto. Queria um resumo daquele assunto comi@rsrde vestibulares resolvidos. E
l6gico que alguns eles nédo iriam conseguir resoMes, eles procuraram. Vocé tem que
dar exercicios falando que vai avaliar porque seetds ndo fazem. Mas, depois que eles
entregaram o trabalho, que eu dei a prova, queosigic muitos alunos elogiaram.
Falaram assim: ‘s6 desse jeito que eu vou estudamim, sO desse jeito. Vocé devia fazer
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ISSO mais vezes, dar os trabalhos pra gente fagzepas explicar. Pelo menos quando a
gente chega, a gente ndo chega sem saber nada,otime@lguma nocédo’. Bom, e outro

critério que eu também estou usando, é que aspgu@eu vou dar — essas provinhas,
estes pontos que eu vou distribuir, sem ser asaprde etapa bimestral — sdo provas
acompanhadas de trabalho. Entdo, o aluno para éapeova, ele vai ter que usar o

trabalho dele. Entdo, quanto mais completo tivexsomo dele, mais exercicios em cima
daquilo, ele vai conseguir fazer a prova e isseqaqgue esta surtindo efeito, os alunos
estdo comecgando a interessar mais pela Fisicao,Eeg8e foi um dos pontos que eu
comecei a mudar... (GDPF — 29/06/2002)

ANTONIO: Eu pensei, com esta experiéncia que euxga@aqui hoje, que ja estamos na
metade do ano e aquilo que eu tinha proposto paramesmo eu nao fiz nada ainda.
Tudo por causa desse maldito tempo que o Sergicdimoa de colocar. NGs ndo temos
tempo. As vezes, a gente ndo tem disponibilidadesoala, ndo tem material... Porque
também ndo é qualquer experiéncia que a gentazei.fTem que fazer uma coisa mais
bem organizada. Entéo, tudo é complicado, “né"?R&b 29/06/2002)

No quarto encontro, fizemos, inicialmente, uma iagab do potencial da "pista
dupla”, construida pelo professor Antonio. Em sgguapresentamos um outro artigo: O uso
de recursos audiovisuais e o ensino de ciéliaasm video educativo denominado: Férmulas
no transitd®. Apés assistir o video, os professores foram ifleisl em dois subgrupos. Um
subgrupo deveria elaborar uma estratégia para olaigista dupla na sala de aula, e o outro
para a utilizacdo do filme. Depois disso, as esgias elaboradas foram discutidas e
reformuladas com a contribuicdo de todos. No fidals professores ficaram encarregados de
executar as atividades planejadas com suas turnagsesentar os resultados na préxima
reunido do GDPF. O professor Jederson ficou coxperanento da pista dupla e o professor
Afonso ficou com a atividade do filme.

Comecamos a perceber que os professores demonstizastante disposicéo
para implementar as mudancas que eram sugeridasquégas nos encontros do grupo. Aos
poucos, a descontracdo foi aumentando e o GDPBefaionfigurando num ambiente de
camaradagem e cumplicidade que deixava os proéssdieres para falar de suas ideias,
angustias e conviccoes. As reunides foram ficandes mescontraidas e todos se sentiam
valorizados quando eram incentivados a relatar sgdges para o grupo. Isso ajudou a
aumentar o interesse dos professores pelas reudod@bPF.

CARLOS: “[...] na escola, a gente senta pra comremmas as reunides, na verdade, ja
estdo programadas, ou seja, as suas idéias ndexpésetas. Fala-se em montar um
projeto e quando chega la o projeto ja esta prormaE vai ter que obedecer ao que foi

®ROSA, P. R. S. O uso de recursos audiovisuaisresimo de ciéncia€aderno Catarinense de Ensino de
Fisica v.17, n.1: p.33-49, abril de 2000.

* MOTO PERPETUO: férmulas no transito. S0 Paulat Rutoméveis S.A., 2000. 1 fita de video (15 min.)
VHS, son., color., bublado.
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indicado pra vocé fazer. E no final vocé nem sabedeu resultado, se foi bom. E
complicado!” (GDPF — 13/07/2002)

Os professores também aproveitavam as reunidedDRy-@ara reclamarem dos
problemas do sistema educacional e para falariflesldades que enfrentavam no dia-a-dia
da sala de aula. Assuntos, tais como baixos sajdailba de incentivo profissional, descaso da
politica educacional, excesso de trabalho, burccrdes escolas, falta de interesse dos
estudantes, numero excessivo de alunos em salalae dalta de laboratorios e recursos
didaticos, eram recorrentes. Em alguns casos, éas@es eram utilizados para justificar
dificuldades relacionadas ao ensino, a aprendizageao proprio dominio do conteudo.
Apesar disso, os professores demonstravam granda@deo de mudar, de realizar novas
experiéncias, de melhorar a qualidade de suas. dNdagrupo, essa vontade, as vezes, tomava

a forma de um pedido de ajuda:

DENISE: “Neste ano estou com sete turmas de Fisitdo eu queria pedir uma ajuda.
N&o sei se tem jeito de dar continuidade ao trabglorque eles jA vém com uma
deficiéncia muito grande”. (GDPF — 29/06/2002)

Por outro lado, ao longo das discussodes, esses aregrofessores relatavam
experiéncias e atividades, que podiam ajudar ar sfiieuldades apresentadas por outros

colegas.

DENISE: “No ano passado eu tentei fazer um prdjeticom o 3° ano e gostei muito. A

gente tinha feito isso no Pro-ciénéfas eu entrei com o projeto no 3° ano. Eu fiquei
encantada com o desempenho deles porque tudo aéeperguntava pra eles, eles
sabiam. Eles deram uma aula, todos os alunosusdeito! [...]". (GDPF — 29/06/2002)

A angustia que existia quando o professor falavasdas dificuldades era
substituida por alegria e satisfacdo, quando ehtaga suas realizacbes. Esses dois lados
surgiam naturalmente nos didlogos do grupo, redelajue o lado pessimista, que muitos
professores apresentam, esconde, por vezes, gledidae passam despercebidas quando néao
h& estimulo para a reflexao.

As rotinas das escolas eram apontadas como umdatempecilho as mudancas.
Porém, percebia-se que os professores eram capapes) de apontar as dificuldades, como

também de apontar caminhos para contorna-las.

" Programa de capacitacdo de professores de cigdeissnvolvido pela Secretaria de Estado de Edaadga
Minas Gerais.
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5.2.2 A Consolidacdo do GDPF

No dia 10 de agosto de 2002, o grupo fez uma \asitexploratério Leonardo da
Vinci, localizado na cidade de Lagoa Santa, MG, fipeea 70 km de Sete Lagoas. Trata-se
de um museu interativo de Ciéncias, particular,rtaba visitacdo de escolas mediante
agendamento e pagamento de uma taxa de ingressofdt® primeira vez que 0 grupo se
organizou para fazer uma visita técnica. Eu jad@gtado naquele museu por duas vezes,
mas, apesar da proximidade, nenhum outro profeksgrupo conhecia o local. A visita foi
agendada para um sabado a tarde e, por se traiar geupo de professores, o proprietario do
museu, que também é professor de Fisica, ndo caliexa de ingresso.

No inicio da visita, o diretor do exploratorio fama breve explanacédo sobre a
concepcao e a finalidade daquele local. Na sua ¢aldiretor chamou a atencdo para sua
concepcao de laboratdrio didatico, em que defemdiaia de que cada cidade deveria investir
para ter um espagco como aquele, onde os profesgodesiam agendar visitas com seus
alunos, para explorar a parte pratica dos conteéslodares. Essa ideia despertou o interesse
dos professores do grupo que, a partir de entdonegaram vislumbrar a possibilidade de
criar algo semelhante em Sete Lagoas.

Para muitos professores, essa visita represent@upassibilidade de inovacao

que eles ainda ndo conheciam e que, posteriorngagsaram a inclui-la na sua pratica.

MARINA: “Eu achei 6timo! Eu ndo conhecia um labdréd como aquele. O tempo todo
que eu estudei, eu ndo tive essa oportunidade.i Ath®, tanto para mim, quanto para
0S meus conhecimentos. Estou até com vontade de desus alunos la. Para mim, foi
muito valido.” (GDPF — 24/08/2002)

VIRGINIA: “Foi muito interessante, até pra gentesme. Por exemplo: se eu tiver um
laboratério daquele ali na escola, eu ndo tenhobese direito para estar passando para
os alunos. A gente ndo € preparada para este dipuld. [...] Falta espaco na escola.”
(GDPF — 24/08/2002)

A visita ao Exploratério Leonardo da Vinci repreen para ndés, um marco na
consolidacéo do grupo. A partir daquele momentaeaiou a repercussdo do trabalho do
GDPF na cidade, despertando o interesse, até memmaofessores de outras areas. Aos
poucos, 0s encontros passaram, naturalmente, afate das atividades dos professores. O
telefonema para lembrar da reunido jA& ndo era tAaisconstrangedor. A interacdo e o
companheirismo entre 0s professores participanteseatavam e reflexos positivos do
trabalho do grupo comecavam a ser percebidos exteme. Um indicio disso foi o

comentério feito, informalmente, por duas diretodasescolas onde atuavam professores
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membros do grupo, sobre a mudancga na prética @starp de alguns de seus professores
depois que comecaram a frequentar os encontroP &G

Nos encontros seguintes, cada vez mais, os parieip do grupo queriam falar
das atividades que estavam desenvolvendo com dauossa Professores que haviam
declarado nas reunides iniciais do GDPF a difialddde trabalhar com atividades praticas
relatavam, com desenvoltura, trabalhos que estalem®nvolvendo com suas turmas. Nesse
momento, percebemos que os professores estavaanomguas praticas a partir de ideias e
atividades compartilhadas com outros colegas moiantdo grupo.

No dia 28 de setembro de 2002, o grupo fez o segpadseio: uma visita ao
escritorio da professora Beatriz AlvaretfjaO encontro com a professora Beatriz era
aguardado com grande ansiedade por todos. Alénpdefessora Beatriz Alvarenga ser uma
referéncia no ensino de Fisica do Brasil, haviagmpo, professores que ha mais de vinte
anos trabalhavam com o seu livro, sem jamais te@gitado a possibilidade de conhecé-la
pessoalmente.

A professora Beatriz montou em seu escritério unmimmiseu onde expde
diversos brinquedos e artefatos relacionados aoedg Fisica, que ela coleciona em suas
viagens pelo Brasil e pelo mundo. Nesse escritéieofambém mantém uma vasta biblioteca
com inumeros titulos sobre o ensino de Ciénciag &idica. Além de mostrar todo esse
material, a professora Beatriz também falou de s@scepcbes sobre 0 ensino e o
aprendizado de Fisica e elogiou a iniciativa da¢é® do grupo, incentivando a sua
continuidade.

Nos encontros posteriores, procuramos diminuiragsgervencoes, deixando 0s
debates e as andlises a cargo dos integrantes B&.GIbm isso, foi possivel prestar mais
atencdo na fala dos professores. Essa estrat@giait®s a perceber que eles possuiam bons
argumentos para analisar as propostas que |hesfeitasie que os debates giravam, ndo so
em torno da viabilidade de aplicacdo da atividauEs também sobre as consequéncias que as
propostas analisadas poderiam trazer para suasagrat

De acordo com o cronograma da pesquisa que estada sesenvolvida naquela
época, o ultimo encontro do GDPF deveria ocorrediao23 de novembro de 2002. Nesse
encontro, recebemos a adesdo de mais trés prafesKBERSON, JANAURA e SERGIO
LUIZ), vindos de uma cidade vizinha. Esses profeesstomaram conhecimento da existéncia

18 A professora Beatriz Alvarenga foi a primeira naulla se graduar engenharia civil na UFMG, é profess
emérita do ICEX/UFMG e uma das mais importantesesgmtantes do ensino de Fisica no Brasil, além de
coautora do livro didatico “Curso de Fisica”, queferéncia no ensino de Fisica no Brasil e enpsyiaises.
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do GDPF em curso de capacitacdo que participarato gom outros professores que ja eram
membros do grupo. Apds a apresentacdo dos novopattmiros, passamos a fazer um
resgate dos obijetivos iniciais do trabalho e cauwdepsor expds sobre sua experiéncia no
ambito do grupo. O relato dos professores sobteda e praticas que resgataram ou
passaram a desenvolver a partir do envolvimento @@DPF nos deu evidéncias de que o
propésito do GDPF de conciliar pesquisa educaciaoah pratica educativa havia sido

atingido. Por unanimidade, todos decidiram peldiooidade do GDPF em 2003.

LEANDRO: [...] uma coisa que eu mudei, de uns tesnp@ ca, é que eu tinha a mania
de fazer o seguinte: eu pegava, dava 0s exerceiagava assim: 0 faz esses exercicios
gue na proxima aula nés vamos tirar davidas. Ai..pu chegava la e falava assim: 12
questdo. Ah, eu tenho davida. Eu chegava la evias@’... ai ficava todo mundo assim.
Ai eu falei: ndo! Eu vou mudar isso. 12 questaaeaigtem davida? O fulano |é pra mim.
Ai o cara vai l4 e I1é, tem uns que ndo t4 nemtali enas, mesmo assim, eu peco pra ler.
Ai eles leem e eu comeco a fazer. Dai eu falo aggial a sugestdo que vocé me da pra
resolver esta aqui? Dai o menino fala: eu nadEseu digo: entdo pensa um pouquinho.
Ah! Eu acho que é isso. Entdo vamos colocar eg$a stla no quadro. Alguém acha que
isso esta certo ou esta errado? E, assim, vaieAssy vocé acha que perde tempo com
isso, mas ndo perde ndo. Porque acaba rendendaulaArende e os alunos acabam
participando mais, é melhor do que vocé chegarselwer tudo. Vocé resolve 50
exercicios e 0 aluno ndo ta nem ai. Entéo, quamsogunta € diretamente pra ele, ele ja
comeca a articular assim... ndo, pera ai. Quangel@aluno fala assim: ah, ndo sei nao.
Ai, na outra questdo quando vocé pergunta pro celedala assim: 6 LEANDRO, deixa
eu responder essa? Entéo, vocé acaba desperté@@dF — 09/11/2002)

5.2.3 Os Encontros do GDPF de 2003 a 2009

Em 2003, os encontros do GDPF passaram a ocornesaingente, sempre no
altimo sabado de cada més. Esse ano foi marcadogoelolvimento dos professores do
grupo com outros espacos formativos. A professarkl& participou pela primeira vez de um
Simpésio Nacional de Ensino de Fisica (XV SNEF, ita, marco de 2003). Sete
professores (VIRGINIA, TIAO, RAILDA, JEDERSON, REBKE, GERSON e AFONSO)
ingressaram em um programa de formacao continuaaaopido pela Universidade Federal
de Minas Gerais (FOCO/UFMG) e dois (CARLOS e ANTONTARLOS) se matricularam
em disciplinas isoladas de um curso de especidlizagm ensino de Fisica
(CECIMIG/UFMG). As reunifes do grupo mantiveram udim@@mica parecida com a do ano
anterior — com a apresentacéo e discussdo deamtesdpraticas e artigos cientificos. Além
disso, passamos a convidar professores e pesquésadiiversitarios para apresentar seus
projetos e praticas educativas para os membro<DiRFG

Em 2004, quatro membros do grupo iniciaram cursespecializagdo em ensino

de Fisica e de Ciéncias nas Universidades Feddmi®uro Preto e de Minas Gerais
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(GERSON, JEDERSON, JANAURA e ANTONIO CARLOS). Owraguatro (CELIO,
JEDERSON, RAILDA e AFONSO) frequentaram seminadesensino realizados naquele
ano pelo grupo de pesquisa INOVAR/UFMG. A particgia nesses seminarios, juntamente
com as atividades desenvolvidas no GDPF, resultoelaboracédo de dois trabalhados que
foram apresentados do XVI SNEF, em janeiro de 268%idade do Rio de Janeiro (SILVA;
MENEZES, 2005; CASTRO; MOREIRA; MENEZES, 2005). Amnesse ano, o professor
Antonio Carlos agendou e organizou uma visita dembros do GDPF a Usina Hidrelétrica
de Trés Marias, MG.

O ano de 2005 foi marcado por um grande numerotidelades promovidas
pelos membros do grupo em suas escolas. Essatadegi se alternaram entre organizagcdes
de mostras, exposicdes e feiras de ciéncias, alénunda expressiva participacdo na
Olimpiada Brasileira de Astronomia. Dois outros rbess do grupo deram inicio ao curso de
especializagdo promovido pelo CECIMIG/UFMG, na miaidale EAD.

Os encontros do GDPF continuaram em 2006, 2007¢ 202009. A partir de
2007, o lembrete das reunides passou a ser fertoritariamente, por e-mails, que
relembravam o tema do encontro e incentivavam afegsores a levarem suas contribuicoes.
Outras visitas técnicas foram feitas. Em 2007,upgvisitou a exposi¢do: “Speed: a arte da
velocidade”, na casa Fiat de Cultura, em Belo Hmte, com a participacdo de quatorze
professores. E, em 2009, foi feita uma visita aosigdio: “Um olhar para o universo”, no
Palacio das Artes, também em Belo Horizonte, copasicipacdo de cinco professores
membros do GDPF e mais quatro alunos do cursosieardo Centro Universitario de Sete
Lagoas.

A partir de 2003, as reunibes do GDPF passaram ra registradas,
prioritariamente, no caderno de campo. A pesquimesas inovacdes estava em fase de
conclusao e ja ndo havia mais a necessidade demwntodelo de grupo focal. Durante as
reunides, era registrada a presenca dos professao@sava-se nota das atividades que eram
apresentadas e da dinamica do encontro. Depoi®uwado, eu fazia um breve resumo,
manuscrito, dos aspectos que mais chamavam a miehg@do durante a reunido. A partir de
2006, esses resumos passaram a ser digitados.delgses registros, também colecionamos
atividades e textos discutidos nos encontros @fafias de eventos e visitas envolvendo os
professores do GDPF.
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FIGURA 3 - Fragmento de resumo de reunido do GDPF.
Fonte: Caderno de Campo do GDPF — 05/07/2003

O acompanhamento sistematico da trajetoria do Gbdd-revelou indicios de
gue o desenvolvimento profissional dos professesémva acontecendo de forma substancial.
Entre esses indicios, podemos citar o retorno doesmte académico para dar prosseguimento
a formacdo, a participacdo em espacos de debate qdastbes educacionais, o
desenvolvimento de projetos de ensino e de mogd&aséncias. A partir dessa constatagao,
desenvolvemos, em 2006, 0 projeto de pesquisa@uerijem a esta tese com o objetivo de
investigar a influéncia do GDPF no desenvolvimertdissional de seus membros.

Em seguida, apresentaremos um quadro geral dol pedi professores que
participam das reunibes do GDPF, com a indicac&éalglenas mudancas que ocorreram na
formacao de cada um deles, depois que passaraqueefitar as reunides do grupo. Também
apresentaremos um quadro com o registro da pag@g dos diversos professores nos

encontros do grupo.
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5.3 O Perfil dos Professores do GDPF

A maioria dos professores que participam dos eneentio GDPF fez sua
graduacéo inicial no curso de Licenciatura CurtaGéncias, ministrado pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Sete Lagoas. Defies, obtiveram a complementacédo dos
estudos para obtencdo da licenciatura plena emaFésn outras instituicdes particulares. Um
outro aspecto interessante é que, entre todosofsspores que ja participaram dos encontros
do GDPF, apenas quatro ndo possuiam formacao pegéaaa. Desses quatro, dois fizeram o
curso de habilitacdo para o magistério depois qumeecaram a frequentar as reunides do
grupo. Esse fato revela o interesse dos professumesbter a titulacdo especifica para o
exercicio da docéncia.

Esse interesse, muitas vezes, € motivado pela sidade de manutencdo do
emprego. A maioria dos professores que frequentaneunidoes do grupo ndo possui cargo
efetivo no Estado e a titulacdo especifica pes#onmai hora da disputa por uma vaga, mesmo
que seja para um contrato temporario. Porém, atoretlesses professores mostram que esse
interesse ndo € sO pela titulacdo, mas também ptirores condi¢cdes de trabalho. Nesse

sentido, a necessidade de manter o emprego seaseoméade de aprender mais.

MARINA: [...] quando eu fiz a complementacéo, eumnge assim: bom, agora eu fazer
uma complementacdo em Fisica, vou ser realmenthitddd pra estar trabalhando com
Fisica e pretendo voltar de la com uma bagagemodbecimento que vai me deixar
pronta pra ser realmente professora de Fisica.oHuaprender Fisica e vou saber lidar
com ela. [...] passei um ano l4 e néo voltei coaandisso. Voltei com esses calculos
algébricos... (GDPF — 25/05/2002)

Apesar do interesse pela formacéo especifica, Ipemues que, por falta de tempo,
condicbes financeiras ou, até mesmo, de orientaoioe como dar prosseguimento na
formacdo, muitos professores acabam buscando gasoam cursos de baixa qualidade, que
nem sempre atendem as suas necessidades form&toswvinte e sete professores que ja
frequentaram as reunies do GDPF, apenas quatpmsguiam curso de especializacao,
guando iniciaram sua participagcdo no grupo.

No inicio da participacdo no GDPF, a maior parte dmfessores declarou ter
como principal fonte de atualizacdo a leitura deoB, jornais e revistas. Apesar disso, eles
desconheciam os periddicos, os simpdésios e os gnsoespecificos da area de ensino de
Fisica. Isso corresponde a um retrato da condigdogee se encontra a maioria dos

professores de Fisica do nosso pais.
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Perfil dos professores que participam das reurd0egSDPF

Participante Formac;:?\_o_quando comecgou| Periodo no Rede em que Formacéao aplquirida depois de iniciar a
a participar do GDPF GDPF Leciona participacdo no GDPF
Programa de capacitagdo FOCO/UFMG
Ciéncias: licenciatura curta - . 2004);
Afonso Fisica: licenciatura plena 2002 Publica Estadual (Efet'vc)(ApresLntagéo de trabalho no XVI SNEF
(2005).
éﬁgglnaa Licenciatura em Matematica 2009 (ngrl:g ;Elsdtg;jual
R Habilitag&o para docéncia ULTRAMIG
Angela de x Publica Estadual (2006);
Fatima Graduagdo em Artes 2004 (Contratada)l Especializagdo em Ensino de Ciéncias pol|
Investigagdo EnCI/UFMG (2007)
Antonio Cié_ncia;: Iice_nciatura curta 2002 Publica Estadual _ Especializacdo em Ensino de Ciéncias
Fisica: licenciatura plena (Contratado) e Particular | CECIMIG/UFMG (2005).
Ciéncias: licenciatura curta Publica Estadual Disciplina isolad_a no curso de Especializag
Carlog?® e 2002-2008 em Ensino de Ciéncias CECIMIG/UFMG
Fisica: licenciatura plena (Contratado) (2004)
Apresentacéo de trabalho no XVI SNEF
Célio Cié_ncia_s: Iice_nciatura curta 2004 Publica Estadual _ (2005)_; _ _ o
Fisica: licenciatura plena (contratado) e Particular | Especializagdo em Ensino de Ciéncias po
Investigacdo EnCI/UFMG (2007)
. Ciéncias: licenciatura curta Publica Estadual Especializagdo em Ensino de Fisica UFOH
Denise Fisica: licenciatura plena 2002-2004 (Contratada) e Particular | (2004).
Ciéncias: licenciatura curta P
L Fisica: licenciatura plena Publica Estadual -
Flavia Lacia Especializaco em Fisica e 2002-2005 (Conpratada) e Municipal
" (Efetiva)
Matematica
Flavia Maria | Ciéncias: licenciatura curta 2002-200! Ublica Estadual Programa de capacitagdo FOCO/UFMG
Contratada) (2004)
Gerson Cié_ncia;: Iice_nciatura curta 2002 Publica Estadual Especializagdo em Ensino de Fisica UFOR
Fisica: licenciatura plena (Contratado) (2006).
Janaura C’ié_nci.a._c,: Iice_nciatura curta 2002-2003 Publica Estadual
Fisica: licenciatura plena (Contratada)
Programa de capacitagdo FOCO/UFMG
(2004);
Jederson Cjé_ncig;: licenciatura curta 2002 Publica Estadual (Efetivc)Apresgntagéo de trabalho no XVI SNEF
Fisica: licenciatura plena (2005);
Especializagdo em Ensino de Fisica UFOR
(2006).
e . Publica Estadual Especializagdo em Ensino de Geometria
Leandro Matemaética: licenciatura plena 2002 (Contratado) e Privada | UFMG (2006)
Lil Ciéncias: licenciatura curta Publica Estadual
ilia P . 2004
Fisica: licenciatura plena (Contratada)
Luiz Carlos Bacharel em Medicina 2002/2009 Pardicul
Marconi Licv'snciaFura curta em Ciép;iz 2006 Particular
e Licenciatura em Matematica
Publica Estadual
Maria das Ciéncias: licenciatura curta (Contratada)
) P ; 2002-2005 . -
Gragas Biologia: licenciatura plena Pdblica Municipal
(Efetiva)
. Ciéncias: licenciatura curta Publica Estadual .
Marina S 2002 (Contratada) e Municipal
Fisica: licenciatura plena -
(Efetiva)
Matemadtica: licenciatura Participacdo do XV SNEF, CEFET-PR
Railda plepa. _ _ 2002 Pulblica Estadual (2003); _
Fisica: licenciatura plena (Contratada) Programa de capacitagdo FOCO/UFMG
Especializacdo em matematica (2004).
Habilitag&o para docéncia ULTRAMIG
. ) Publica Estadual (2008);
Reginaldo Engenharia 2008 (Contratado) Especializacdo em Ensino de Ciéncias po
Investigacao EnCI/UFMG (2009)
Rejane Cjéncig;: licenciatura curta | 55 500 | PUblica Estadual
Fisica: licenciatura plena (Contratada)
Sebasti&o Ciéncias: licenciatura curta 2002 Publica Estadual (Efetivc)Programa de capacitagcdo FOCO/UFMG

Fisica: licenciatura plena

(2004).

190 professor Carlos faleceu em junho de 2008.
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Sédio Ciéncias: licenciatura curta Publica Estadual (Efetivo
H 9ic Fisica: licenciatura plena 2002-2003 | e
enrique R o .
Especializagdo em Fisica Particular
Sérgio Luiz Engenharia Elétrica 2002_2003Dubl|ca Estadual

(Contratado)

Engenheira Civil
Especializagdo em ensino de
Soénia ciéncias 2002-2002
Formacéo de professores
técnicos

No momento ndo estava
lecionando

Virginia Clle_nm.ag: I|ce_nC|atura curta 2002 Publica Estadual (Efetiva)
Fisica: licenciatura plena

Programa de capacitagdo FOCO/UFMG
(2004)

Publica Estadual Especializagdo em Ensino de Fisica UFOH

Wagner Licenciatura em Matemétical 2008 (Contratado) e Particular | (2009)

Observando o QUADRO 1, percebe-se que uma paraglaficativa dos
professores passaram a frequentar algum prograrmap@eitacdo ou pos-graduacéo, depois
que comecaram a participar das reunides do GDPisi@ramos que esse fato ndo € uma
mera coincidéncia. Com base na nossa perspectiemaetar a distancia entre a pesquisa
académica e a pratica educativa, sempre procuramegsencontros do grupo, divulgar as
oportunidades de formacéo e capacitacdo para despoves, procurando incentiva-los a
participar de eventos e cursos que possam comtpau melhoria da sua formacao docente.
Nesses casos, 0S proprios professores se orgami@ampequenos grupos que funcionam
paralelamente com o trabalho do GDPF. Essa estaty dado bons resultados. Até este
momento, todos os professores que iniciaram acgmEtido em algum desses programas,
conseguiram concluir seus cursos. Isso mostra q@DBF tem dado suporte para essa
formagcdo e os professores, mesmo depois de expedaram outros diferentes cursos e
espacos formativos, continuam frequentando as@esmo grupo.

Quanto a frequéncia dos professores nas reunidé&sDRF-, nunca houve uma
preocupacao com um registro formal, feito por nugidista de presenca. Esse registro sempre
foi feito no caderno de campo, em que se registranoe dos participantes em cada reunido.
Os principios que nortearam a concepc¢édo do GDRFafiz do grupo um espaco democratico
em que os professores podiam optar livrementequeianuidade ou ndo da sua participacéo
nas reunides do grupo. No primeiro ano do grup@Zp0ocorreram treze encontros com a
participacdo de dezenove professores. Desse dqotatio participaram de uma Unica reunido,
um da primeira e trés da ultima. Trés professoagsciparam de dois encontros; um dos dois
primeiros e dois dos dois ultimos. Com isso, 0 gre@ constituiu em torno de um nucleo de
12 professores. Vale ressaltar que, dos nove paies que participaram do primeiro
encontro, apenas dois, por motivos pessoais, @exae frequentar as reunides do grupo.
Um deles assumiu um cargo publico federal e dexdacéncia, O outro se afastou por ter

sido eleito para um cargo politico na cidade eowol frequentar as reuniées do GDPF em
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2009, depois que terminou o seu mandato. O QUADR@&ra o registro da presenca dos
diversos professores nas reunides do GDPF.

QUADRO 2
Presenca dos professores nas reunidoes do GDPF

Participante | 2002 (13) 2003 (9)| 2004 (8)| 2005 (8)| 2006 (7)| 2007 (7)| 2008 (5)| 2009 (6)| Total (63)
Afonso 13 8 8 7 6 5 5 5 57
Angela Cristina 0 0 0 0 0 0 0 4 4
Angela Fatima 0 0 6 7 6 5 5 5 34
Antonio Carlos 11 7 5 6 4 2 1 0 36
Carlos 13 8 8 5 3 4 2 0 43
Célio 0 0 6 7 5 5 4 3 30
Denise 10 7 0 0 0 0 0 0 17
Flavia Lacia 3 7 6 3 0 0 0 0 19
Flavia Maria 10 8 6 5 0 0 0 0 29
Gerson 1 7 5 6 4 4 3 2 32
Janaura 1 7 0 0 0 0 0 0 8
Jederson 13 9 8 7 6 6 5 5 59
Leandro 11 8 7 5 5 4 2 0 40
Lilia 0 0 3 6 5 4 3 4 26
Luiz Carlos 1 2 0 0 0 0 0 4 7
Marconi 0 0 0 0 2 5 3 0 10
Maria das Gracas 12 7 5 0 0 0 0 0 24
Marina 12 8 7 6 5 3 3 0 44
Railda 12 8 7 7 5 6 3 1 49
Reginaldo 0 0 0 0 0 0 4 2 6
Rejane 0 7 5 0 0 0 0 0 12
Sebastido 12 9 7 7 5 5 3 2 52
Sérgio Henrique 10 2 0 0 0 0 0 0 12
Sérgio Luiz 1 7 0 0 0 0 0 0 8
Sénia 2 0 0 0 0 0 0 0 2
Virginia 9 7 7 6 6 5 4 4 48
Wagner 0 0 0 0 0 0 4 3 7

A quantidade de professores presentes em cada@oesgmpre variou bastante, o
méximo chegou a vinte e um professores, no 2° ércoe 2003, e 0 minimo foi de dois
professores, no ultimo encontro de 2009. Temos panEcipacdo média de oito professores
por encontro. Dos professores listados no QuaddeZnove deles ainda constam da lista de
e-mails do grupo. Nos ultimos dois anos, 0 nUmer@alticipantes nas reunides do grupo
vem diminuindo, ficando em torno de cinco ou seiggssores. Mas, mesmo assim, ainda ha
momentos em que nos surpreendemos, como, por exemplterceiro encontro de 2009,

quando estiveram presentes dez professores.



95

6 AS INTERACOES NO INTERIOR DO GDPF

No capitulo anterior, relatamos a trajetoria do GRIesde a sua concepc¢do, em
maio de 2002, até novembro de 2009. Neste capffad@mos uma analise descritiva do
modo como se deu 0 processo de instauracdo daydial interior do grupo, a partir das
transcricbes dos registros de audio das quatroepas) reunides que ocorreram em 2002,
quando o grupo iniciou seus trabalhos. Na sequétedaremos algumas consideracdes sobre
nossas expectativas quanto a influéncia desse gs@cmterativo no desenvolvimento

profissional dos membros do grupo.

6.1 Estabelecendo as Mediacfes para um Trabalho Colakativo

O isolamento do professor e a distancia que sepg@®@squisa em educacao da
pratica educativa tém sido apontados como verdalbarreiras para o trabalho colaborativo
entre professores e pesquisadores. (BOLZAN, 20ENEVES, 2003; PERRENOUD, 2001,
RICHARDSON, 2003; THURLER, 2001; VAZ, 1996 e 2008)o inicio do GDPF,
empenhamo-nos no sentido de reduzir essa distgas@nos aproximarmos dos professores
e também fazer com que eles se aproximassem umsttos.

Apesar de os estudos sobre desenvolvimento priessidocente apontarem
inumeros beneficios e vantagens para as iniciatighadas para o trabalho colaborativo em
grupos ou comunidades de professores (FIORENTIBNG62 QUEIROZ, 2001, RAPOSO;
MACIEL, 2005; SILVA; PACCA, 2008; TERRAZZAN 20048y cultura do isolamento ainda
persiste nos ambientes escolares. Um dos prop&dcto&DPF foi de romper com essa
cultura, oferecendo aos professores um espaco erpuglessem dialogar sobre suas praticas
e compartilhar experiéncias.

No capitulo anterior, mostramos que o GDPF foi ebido numa perspectiva
dialética e dialdégica em que ndo nos interessazex dio professor o que ele deveria fazer e,
sim, ouvir dele o que ele faz. A dindmica das r@esiinspirada nos circulos de cultura de
Paulo Freire incentivava o didlogo, a colaboragd@flexdo e a criticidade (FREIRE, 1993).
Mas, a concepcdo do GDPF também teve um propdésitonekestigacdo, inspirado na
pesquisa-acdo, em que aplicamos a técnica de §popb(GIBBS, 1997; MORGAN, 1988),
para incentivar o didlogo entre os participantea gaie pudessem revelar suas experiéncias,
praticas e concepcgdes para nds e para seus colegas.

Como pesquisador, no inicio do GDPF, o nosso desafa estabelecer as

medicdes para o desenvolvimento de um trabalhobodéivo, em que a realidade se
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revelasse a nés e também aos participantes do.dgPapm Freire (1990), o primeiro desafio a
ser enfrentado pelos cientistas sociais é sabdr awardadeiro significado da realidade
concreta com a qual se depara. Segundo Freirereslfdade ndo pode ser reduzida a um

conjunto de dados e fatos que 0 nosso ponto depaste constatar.

Para mim, a realidade concreta é algo mais que &attados tomados mais
ou menos em si mesmos. Ela é todos esses fatdesdsses dados e mais a
percepcdo que deles esteja tendo a populacdo emledvida. Assim, a
realidade concreta se d4 a mim na relacdo dialétitee objetividade e
subjetividade. (FREIRE, 1990, p.35)

A concepcédo de pesquisa de Freire, com a quallbmmamos, é uma concepcéo
libertadora em que os sujeitos ou grupos investigatho podem ser reduzidos a meros
objetos de pesquisa. Nessa concepcdo, a realidagieecesses sujeitos participam s6 pode ser
conhecida com eles, que sdo os detentores do d¢ommgo anterior, que se da ao nivel da
experiéncia. Sendo assim, nossa primeira preocagac&uperar a barreira da desigualdade
entre nos e os professores, no sentido de constitudialogo verdadeiro.

A sequéncia interativa abaixo registra o iniciodébate do primeiro encontro do
GDPF. Nela destacamos a intencdo do professor-gesigu Arnaldo (orientador desta tese)
para romper com a sensacao de desigualdade presewliscurso de alguns participantes.
Esse didlogo ocorreu logo apdés a apresentacdo de atividade, feita pelo proprio
pesquisador, que colocava em cheque a existénsimdeimentos de rotagcao e de translacao
da Terra.

Transcricdo 01 Sequéncia inicial do 1° encontro do GDPF — 2&hdm de 2002

1. SERGINHO: [...] Vamos imaginar uma situacdo dtégio publico e do particular
também. Da aproximadamente 45 alunos; 40 alur@smo seria isso numa sala com 40
alunos? Eu acho meio complicado...

2. ARNALDO: Eu néo dou aula pra essa quantidade.

3. SERGINHO: Justamente. Passar dessa forma, demseira, com esse nimero de
alunos... Quando vocé pergunta, nos respondenwi®. E naguele monte de duvidas dos
alunos? Um vai falar aquilo, outro vai falar aquil®uer dizer, comeca até organizacao...

4. ARNALDO: Vou voltar nisso ai. Eu ndo estou adando curso. Eu estou como um
professor que tem uma situacdo que ndo é a messumdista certo? A minha pergunta
€ a seguinte: vocé acha que sai daqui com algugrendva que vocé poderia colocar em
pratica?

5. SERGINHO: Saio.
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6. ARNALDO: E da pra vocé colocar em préatica? Caénque vocé faria? Porque eu
inventei essa histéria, dando aula do jeito quad@wa. Nado vem ao caso, qual foi a
configuracdo especifica. Mas, era uma escola @jbdjae tinha 39 alunos... 38 ou 39
alunos.

7. [SILENCIO]

No inicio da sequéncia, o questionamento do profe&srginho revela uma certa
desconfianca em relacdo a proposta feita pelo ggofeArnaldo. Serginho comeca falando
justamente de uma suposta diferenca que existe @rsna pratica e a pratica do pesquisador
com relagdo ao numero de alunos em sala de aulRdd putro lado, o pesquisador ndo nega
que as suas condic¢des de trabalho sdo diferend2jd&om isso, Serginho se sente confiante
para continuar sua argumentacdo, reafirmando qumiaas ndo funcionariam da mesma
forma para um grupo de alunos maior [3]. Porém,eeqpisador reafirma sua condicéo
diferenciada, mas, ao mesmo tempo, procura lepaofessor a tentar pensar na situacao para
além da dificuldade que ele enxerga [4] e mostey de certa forma, ja vivenciou situacao
semelhante [6].

Entendemos que a superacéo da barreira da desigaahdo significa negar sua
existéncia. Pelo contrario, o primeiro propésitassumir que ela existe de fato. Com essa
atitude, o pesquisador assume a sua condicdo rdifada em relacdo ao professor,
respeitando o seu ponto de vista, mas, ao mesnpoiardo permitindo que essa diferenca se
torne uma barreira para o estabelecimento do dialog

O processo de constituicdo do GDPF ocorreu paradégite ao processo de
construcdo da minha identidade de pesquisador. Quoiessor da educacdo basica, eu
também questionava o0s pesquisadores e os formad®neofessores que, no meu modo de
ver, desenvolviam e apresentavam propostas edueéxidora da realidade do contexto
escolar, por ndo terem vivéncia de sala de aulm Gso, até o inicio do trabalho com o
GDPF, eu ainda me considerava mais professor dpegguisador.

A presenca do meu orientador no primeiro encontiosblicitada por mim,
porque tinha receio de me identificar a tal porm@s dificuldades dos professores que néo
seria capaz de conduzir a discussdo para o fodavedatigacdo. Recordando essa atitude,
percebo também que, além de controlar a minhadadse a presenca do professor Arnaldo
se configurava no papel de autoridade que o prfipesquisador exerce no imaginario dos
professores da educacao basica.

Apesar da resisténcia dos professores em relacGopesquisadores e suas

pesquisas, ndo se pode negar que, de certo motkbe eempre uma expectativa dos
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professores escolares em relagdo as contribuig@esig professor de ensino superior pode

trazer para a pratica educacional. E certo queesgsectativa é fundamentada, quase sempre,
no mito, atribuido ao pensamento ingénuo, de queaessores-pesquisadores universitarios
tém a capacidade e o poder de solucionar os prablefa educacdo basica. Porém, essa
expectativa € quase sempre frustrada pelo fatosderafessores do ensino basico ndo

conseguirem enxergar uma correlacado entre as pgegpdss pesquisadores e suas praticas
escolares. Talvez, essa seja a causa da tendépoi&naica nas situactes de formacdo em

servico.

Na sequéncia transcrita anteriormente, a atitudegrofessor Serginho parece
anunciar polémica. Contudo, ela ndo se deu, amanemte por que a atitude do professor
Arnaldo foi de um copensor, condizente ao desejccateduzir um grupo operativo. A
polémica poderia ter ocorrido, se a atitude fosseés nautoritaria, apresentando-se como
aguele que revela receita geral para resolver gmuds praticos.

A concepcédo dialogica que adotamos para norteanéamita das reunifes do
GDPF requer a instauracdo de uma relacédo de cqafamire os participantes do grupo. Para
Freire (1993, p.82), “a confianca implica o testeahmque um sujeito da aos outros de suas
reais e concretas intencdes”. Nessa relacdo, nfermitido camuflar ou esconder as
desigualdades. Porém, essas desigualdades nao peslemeveladas como forma de
dominagdo e, sim, como uma maneira de descortimaalalade e permitir a inser¢gdo dos
sujeitos no mundo real, desenvolvendo o pensdaca®m oposicdo ao pensar ingénuo. A

proxima sequéncia interativa mostra um pouco derdedvimento dessa dinamica.

Transcricdo 02 Sequéncia intermediaria do 1° encontro do GDRE de maio de 2002

47. ARNALDO: [...] Eu recebo como professor intdgreu tenho tempo de estudar,

corrigir prova, tenho equipamento que t4 la e tiis, eu ndo vim aqui dizer pra vocés

0 que tem que fazer. Eu vim aqui pra ouvir vocé&sém, e ver se o que eu fago coincide
de alguma forma. Dar esse depoimento e vé o seguifiem algumas coisas que a gente
tem que mudar como professor. A gente se coloa@nto, se coloca um s4. As coisas
ndo giram em torno de outros centros. Ou seja,réprips alunos ndo discutem as

préprias idéias deles, normalmente eles ndo fazsm Demora um tempo para eles
fazerem isso.

48. TIAO: A questdo aqui € que quer queira, quer adente é cobrado. Os pais cobram,
a sociedade cobra, o Estado cobra. Entdo quer(@izer

49. ARNALDO: Sem duavida. Eu também sou cobrado.p@s dos meus alunos séo
professores universitarios.

50. TIAO: Pois é. Entdo a questdo é essa. Porqe@ néo sabe como é que vocé vai
atuar. Sera que vocé vai abandonar a area pedagdgientralizar tudo no programa de
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Fisica? Ele é muito extenso pra trabalhar, por el@ntom duas aulas semanais, ou
quando muito com trés aulas semanais. Entdo a fjeateaquela... O qué que faz? O
qué que eu tenho que dar mais énfase? Entdo, pressaa do que € importante, de quais
sdo os tépicos importantes de cada capitulo, aegestde a nocdo da unidade, do
global...

51. PAULO: A questdo entdo €, por que, que mesmotoda essa dificuldade com os
topicos, com o contetdo... Sabendo das dificuldadd®ndo que a gente ndo da conta de
dar tudo. O que faz com que a gente continue batemadmesma tecla? Por que de
repente a gente ndo “chuta o balde” e elege umutre eonteddo pra trabalhar? O que
dificulta isso?...

52. ARNALDO: Por que a gente nao inova?

53. TIAO: Eu acho que a questdo é a cobranca mdaonque, as vezes, a gente chega no
fim do ano, vocé olha e puxa vida! O aluno, de mépevai fazer uma prova, ou uma
coisa assim, e aquilo é cobrado. Normalmente aduitmbrado. E, as vezes, a gente
pensa que poderia ter transmitido mais alguma c8sdem que cai naquele problema.
Deu mais alguma coisa, mas a gente néo sabe abselereu, né?...

54. LEANDRO: Eu acredito que, como o Paulo falougemte tem ficar mostrando
determinada disciplina, determinado conteldo...aBbo que uma coisa que deveria
mudar, € que o aluno, j& na 8a série, poderialtrabama parte da Fisica, ou seja, ja ir
tirando um pouco do peso do lo. ano. Porque faldtisica no contetado de Ciéncias na
8.a série é falar de movimento, é falar daquelmdifa: distancia é igual a velocidade
vezes tempo, ou de algumas coisas que so falar@ é gurisica, como a area da otica e
da eletricidade, mas ndo da énfase. Entdo assieripgpegar um determinado assunto
do 10. ano e fazer a introducéo...

55. ARNALDO: Mas, sobre isso vocé nao tem podercé&/ed tem poder sobre o que
vocé mesmo faz.

56. LEANDRO: Pois é. O que eu falo é assim... E umaeira de inovar. Eu ndo estou
falando partindo de nés. Estou falando partindo...

57. ARNALDO: Tem coisa que a gente pode fazer e ¢eisa que a gente ndo pode
fazer. A gente ndo pode tirar o vestibular. Naocepoterferir demais no que se faz na 8a
série. Nao pode diminuir o nimero de alunos em dalaula, (?), pois é (?) vocé esta
buscando, vocé vai conquistando estas coisas aceqpmé.

Na sequéncia, Arnaldo reafirma novamente sua caodig desigualdade [47],
mas mostra que, apesar disso, sofre as mesmasicabigue os outros professores [49]. Ao
final, percebe-se a sua intencao de fazer o pfeéssmndro refletir sobre a realidade na qual
esta inserido [55 e 57].

Retomando o contato com esses dados, percebi quen® [51] representa a
minha primeira interferéncia, apos o inicio do del#a atividade no primeiro encontro do
GDPF. Relendo a transcricdo, senti a necessidadeude novamente a gravagcado para

confirmar a minha suspeita de que, naquele momantaervencdo ainda representava a fala
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de um professor que se sentia incomodado comidadaldos colegas, que era também a sua
realidade.

No inicio do trabalho com o GDPF, o fato de eupsefessor da educacao basica
e conhecer de dentro as condi¢cdes da educacamakdpailitou a minha aproximacao dos
professores. Percebia que, naquele momento, pacdva mim o aspecto simbdlico daquele
gue conseguiu romper a fronteira entre o univessmlar e universo académico, de um
interlocutor entre esses dois mundos, aparenterdestietos. Porém, tinha a consciéncia que,
no papel de coordenador do grupo, teria que equacessas duas dimensfes no sentido de
manter viva a concepc¢dao dialégica do GDPF.

A préxima sequéncia foi tirada do inicio do seguedoontro do GDPF, que foi
conduzido por mim. Na época, os professores daestilual estavam em greve e muitos
ainda ndo haviam retomado suas atividades. Alésoddevido a um feriado prolongado, o
intervalo entre o primeiro e o segundo encontraydgo foi de vinte e um dias e ndo de
quinze, como havia sido programado. A sequéncidacleda ocorreu logo depois da
apresentacdo dos novos membros do grupo. No momentliscussdo versava sobre o

desinteresse dos alunos pelas aulas de Fisica.

Transcricdo 03 Sequéncia inicial do 2° encontro do GDPF — 15gute 2002

6. DENISE: Eu acho que isso ndo é observado séso@aedo Estado ndo. E geral.
Porque eu andei substituindo numa escola particelaassim, eu achei que era
completamente diferente, sabe? Os alunos iam mieeenle perguntas, aquela coisa
maravilhosa...

7. AFONSO: Porgque nés que trabalhamos s6 na epablica, a gente tem a nogao de
que a escola particular € outra realidade. Mag) geé eu vejo, acho que € a mesma
realidade.

8. PAULO: Eu me identifico bastante com o que vamiecam. Eu ja fui um especialista
em 10. ano. Comecei a dar aula também no M&rédm 92... 93. Eu tinha sete 10s. anos
e fiqguei um bom tempo. Acho que durante trés anasdadei aula pro 1o. ano. Eu fiquei
quase que um especialista em 1° ano...

9. TIAO: Acho que entdo tem que mudar a formacgZm@&uica dos professores de
Fisica. Vamos ter professores especificamente itapkws. Vamos ter que fazer um
contrato pra mecanico, um contrato pra termodindngletricidade e etc, né?

10. PAULO: [...] é claro que a gente tem dificuldad questdo do desinteresse que ndo é
s6 na escola publica, ou de determinadas escaakzbdas. Isso ai € um problema geral.
Tem coisas que ndo estdo ao nosso alcance, coistema, o problema do Estado... Sdo
coisas que realmente fogem, infelizmente, a ndsada [...]

20 Escola Estadual local de ensino fundamental eanédi
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11. PAULO: [...] Nao sei se alguém chegou a vgitar sala de aula? Tido? Maria das
Gracas? O Leandro chegou a voltar, né? Nao seicgese lembra que ficou combinado
de fazer perguntas, ou tentar pensar em algunecaitlou em algum caso, por exemplo,
gue vocé tenha desenvolvido alguma atividade qué \arhou que deu certo. Vocé
chegou a pensar em alguma coisa assim?

12. LEANDRO: Eu cheguei a pensar tipo aulas masiqgas. Mas nesse periodo ndo deu
para fazer experiéncias, aulas praticas, inclysbrgue era semana de prova (?). E... eu
penso assim: tentar fazer o menino ter interesselito complicado. Vocé chega la e
bom eu falo de experiéncia, estou trabalhando wil@ma muito sério. No°2ano, eu ja
trabalho. Estad muito bom. E 8. ano esta muito ruim. Agora, vocé chega haBo... 0
gente! para de gracinha, contar piada, vamos ¢og@aros comecar a aula. Ai comeca a
aula, ai comeca aquele batalhdo de pergunta. Onanéad tanta pergunta que vocé fica:
ndo! Espera ai! Deixa eu parar pra pensar. Ahpseé fizesse isso, entdo se vocé fizer até
0 2. ano, ja esta muito bom, rendimento aproveitamekdo 2. ano, é isto que eu estava
pensando. No°1ano, eles chegam, eles encontram alguma difida|dgles ndo querem
passar por isso ndo. Eles ndo querem dificuldaEles. querem mastigado. E, igual
mesmo o Luiz mesmo falou assim: a gente faz o reqummenino que |é o livro, mas o
resumo (?). Entdo assim, eu que fico com um confiitito grande dentro de mim. O qué
gue eu faco com ¢’lano? Porque com &.20s préprios alunos dd.2zano viram e falam
assim: o Leandro e aquela experiéncia? E ai? vdazes isso aqui? O qué que vocé
acha? Entdo 0°2ano eu acho muito bom, mas®dno néo sei o que fazer.

13. PAULO: Bom, tem um neg6cio assim, interessamtgente coloca, por exemplo, a
guestao de inovar a nossa pratica. A gente persgrmguinovar, a gente tem que fazer
algo fantastico, algo diferente. Nao é verdadevdgao, uma simples aula de repente,
tem muito essa questdo de (?) saber dar aulacéipensa uma situacdo, alguma coisa
como instrumento pra vocé estar utilizando. Agdeaum modo em geral, esta questao
que o Leandro colocou, de sempre dar o resumo guo®s. Certa vez eu cheguei a
trazer uma proposta que é a seguinte: ao invésodé dar aula igual a vocé esta
acostumado, e tentasse fazer uma coisa diferentév&s de dar aula, vocé propde ao
aluno fazer um estudo daquilo e dai vem a discugsigoém ja tentou fazer alguma
coisa neste sentido?

14. CARLOS: Ja.
15. PAULO: O qué que vocé achou?

16. CARLOS: Nao fizeram. Eu j& fiz o teste. Numdaaeu tentei fazer isso: Gente
vamos fazer o seguinte: vamos fazer uma mesa radondelatorio. Ah! Professor, ndo
fiz ndo! Ah, eu comecei, mas estava chato...

A discussédo sobre o desinteresse dos alunos fonaldd na apresentacdo da
professora Denise, que falou da sua decepcao egécefalta de expectativa dos alunos. Na
sequéncia, a professora Denise pondera que essa mda situacdo exclusiva das escolas
publicas [6]. Nas minhas primeiras intervencde® [80], procuro compartilhar da angustia
dos professores, apresentando-me como alguém queeam na pratica, os problemas
levantados por eles. Porém, em um dado momento, gpire € necessario voltar ao proposito
da investigagcao [11]. Minha intervencéo leva o @sebr Leandro a relatar a ideia que teve

depois do primeiro encontro do GDPF, de trabalhaisroom atividades praticas e fala das
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dificuldades que encontrava para operacionalizaridgeia [12]. Quando retomo a fala [13],
inicialmente compartilho novamente das dificuldades o Leandro aponta e, em seguida,
descrevo uma situacdo em que me coloco como exemqyeoé utilizada como conexao para
devolver a palavra aos professores e dar prossegtorao dialogo.

Na concepcédo de Freire (1993, p.162) o caminhcop#do pela lideranca deve
ser espontaneo e dialdgico. Dessa forma, a lidaraagnstaura a partir de uma relacdo de
empatia em que se sela o compromisso de corredplisisade entre os sujeitos envolvidos.
Somente depois de algum tempo fui perceber o igraifisado desse compromisso. No inicio
do GDPF, pelo fato de ter trilhado um caminho éifée daguele escolhido pela maioria dos
professores da regido, sentia-me na obrigacéo rmduzw os membros do grupo por aquele
mesmo caminho, uma vez que tinhamos tido oportdagldiferentes.

A fase inicial do GDPF foi marcada pela construgdomeu papel de lideranca
em relagdo aos demais professores participantgaugo. Consideramos que o caminho dessa
relacdo comecou antes mesmo do inicio do GDPF,dguarofessores me procuraram para
apresentar a demanda por um espaco para discuss@oothlemas relacionados ao ensino de
Fisica. Ao concretizar esse espaco com a criacd®DfF, de certa forma, estava assumindo

uma lideranca que ja me havia sido outorgada, ermamento anterior.

6.2 Desenvolvendo Profissional e Transitividade da Congncia.

Na concepcdo dialdgica critica que norteou estagyies entendemos o
desenvolvimento profissional do professor como uptgsso continuo que ocorre durante
toda a sua trajetéria profissional, dentro e faasicola. Com isso, quando criamos o GDPF,
inspirados na Teoria da A¢do Dialdgica, de Pausr&rtinhamos em mente a possibilidade
de um processo de desenvolvimento profissional rdecque privilegiasse as situacdes
vivenciais da pratica educativa dos professoresocarma acao formativa. Essa ideia
encontrou sustentacdo na concepcao de educacéadira de Paulo Freire, que afirma que
0 mais importante ndo é suprir as deficiénciasne, fazer com que “os homens se sintam
sujeitos de seu pensar, discutindo o seu pensarppria visdo do mundo, manifestada
implicita ou explicitamente, nas suas sugestdesala seus companheiros.” (FREIRE, 1993,
p.121) Ainda segundo Freire (1993), esse dominio pgosar se da por meio do
desenvolvimento da consciéncia critica que levarmdm a se inserir na realidade concreta

do mundo que o envolve.
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O movimento do pensar ingénuo para o pensar créicald por meio de um
processo de conscientizagcdo que leva o sujeito aefietir e a um agir enderecados ao
mundo a ser transformado e humanizado. Para Ri€83, p.101), os homens sdo seres em
situacdo, cuja tendéncia € “refletir sobre a pedgiiuacionalidade na medida em que,
desafiados por ela, agem sobre ela”. Sendo asstar, @ situacéo significa estar engajado
na realidade, ndo no sentido de aliciacdo ou dgamiento, mas, no sentido filoséfico de
guem sabe que é solidario com as circunstancid@isdaistoricas e nacionais em que vive, e
procura, pois, ter consciéncia das consequénciasisr®sociais de seus principios e atitudes.
Para Vaz (1996a), a pratica educativa em Freimgtréinsecamente ética, porque envolve a
concepgao de ser humano e conhecimento numa sitaagéreta.

A transitividade da consciéncia ingénua para a a@énsia critica resulta na
insercao do sujeito no mundo real, em que a refdidieixa de ser vista como uma barreira
intransponivel, que angustia e imobiliza, e passa-snxergar aquilo que Freire denomina de

0 inédito viavel.

S6 na medida em que esta (a situacdo) deixa degpdhes uma realidade
espessa que os envolve, algo mais ou menos nubladpie e sob que se
acham, um beco sem saida que 0s angustia e a captama situacao
objetivo-probleméatica em que estéo, é que existegajamento. Damersdo
em que se achavammergemcapacitando-se paraisseriremna realidade
gue se vai desvelando. (FREIRE, 1993, p.102, gdfogutor)

Para Freire, o0 estado de insercao é maior queadcede emerséo, pois resulta da
conscientizacdo da situacdo. No trabalho docestg@rafessores reconhecem uma série de
situagOes limitadoras, tais como a falta de madtelidético, o desinteresse dos alunos, o
descompromisso das familias, a precariedade daféwnpara o exercicio da profisséo, entre
outras. Porém, estdo a tal ponto imersos na relajdgue ndo conseguem vislumbrar uma
saida possivel ou o inédito viavel. Com isso, agaise ao espaco que |lhes é garantido,
ajustando-se e acomodando-se a ele.

A seguir, apresentamos uma sequéncia ocorridanab db terceiro encontro do

GDPF, em que caracteristicas de consciéncia tramsigénua sédo evidenciadas.

Transcricdo 04 Sequéncia final do 3° encontro do GDPF — 29/@&20

110. PAULO: O Antbénio, na primeira reunido, colocpa gente que gosta de fazer
experiéncias e coisa e tal, mas, de repente, seotiéa de que um certo tempo pra ca nao
estava fazendo mais. Este ano tinha proposto fdgama coisa. Como € que esta isso
agora?
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111. ANTONIO CARLOS: Eu pensei, com esta experigmgie eu trouxe aqui hoje, que
ja estamos na metade do ano e aquilo que eu thopagio para mim mesmo eu nao fiz
nada ainda. Tudo por causa desse maldito tempo @exginho acabou de colocar. Nos
n&o temos tempo. As vezes a gente ndo tem disfidad® na escola, ndo tem material...
Porque também ndo € qualquer experiéncia que & gantfazer. Tem que fazer uma
coisa mais bem organizada. Entdo, tudo é compljasid

112. SERGINHO: Deixa eu falar uma coisa com voc@&uastdo é que uma das coisas
que poderia ser resolvida é a questdo da dedieaghasiva. E acho que o futuro seria
um pouco por ai. Vocé hoje trabalha em colégio tdlégio “y” e colégio “z”. Olha!
Presta atencdo! S&o alunos diferentes, realidaigesrdes, diretores diferentes, filosofias
diferentes, reuniées em dias diferentes, e poaiiQs planos de curso de todo mundo
bate diferente. Até a questdo das proprias fémsezes nao bate todo mundo a mesma
coisa. Entdo, quer dizer, se pelo menos a genge @sse monte de aula num colégio so,
talvez amenizasse um pouco a situacao.

113. ANTONIO CARLOS: Isso tudo acaba sufocando mtegeA gente ndo tem outra
alternativa. Porque ndo tem um espaco... Olha! Quan trabalhava em um horario so, a
noite, eu fazia tanta coisa, mas tanta coisa, cuémressionante. Cheguei até a montar
uma sala s6 com experimentos de Fisica. Hoje erawli@o tenho tempo de fazer isso
mais, infelizmente. Toda semana praticamente eavéeexperiéncia para sala de aula.
Olha! Tem um tempéo. Este ano eu nao fiz nenhumeri&ncia ainda... Quer dizer... Fiz
uma, apenas... Duas, porque uma eu pedi que assdimassem pra mim.

114. JEDERSON: Agora vamos ver aqui. Quem fez umauas ou ndo fez nenhuma
este ano ainda. Eu, por exemplo, s6 levei uma mallica para dentro de sala para
mostrar algum tipo de onda. Quer dizer, AcaBo eu fiz uma. No°2ano este ano eu néo

fiz nenhuma. A ndo ser que eu improvisei um péndalm uma borracha e mostrei pra
eles velocidade minima, velocidade maxima. Aquedésinhas assim... Mas, experiéncia
mesmo...

115. TIAO: E! Uma coisa bem elaborada ¢ muito difiEu também, como vocé esta

dizendo ai, na hora que vocé esta explicandodijzzcao... Entdo, na hora uma coisinha
assim... Essas coisas assim de improviso. Iguaérgi®sta dizendo, a gente precisa
realmente de um tempo para elaborar isso ai. Bedater um laboratorio na escola, e o
professor ali para receber 20 alunos para trabatharpratica. E o ideal, mas...

116. ANTONIO CARLOS: Olha s6! No inicio desta semaeu pensei: vou fazer uma
experiéncia de dilatacdo; e o basico desta expisi@nelemento dessas antenas espinha
de peixe. Aquilo que é tdo simples eu ndo consaguimar. Porque eu nao fui no local
certo, porque néo tinha disponibilidade de tempoa& vou fazer a experiéncia porque
nao consegui o negaocio...

Nesse encontro, o professor Antonio Carlos levoapeesentou um artefato
experimental (a pista dupla) que ele préprio comstra partir da proposta de um artigo que
foi lido e discutido na reunido anterior do grupsse fato o fez refletir sobre sua pratica
educativa [111]. Porém, sua fala encontra resséméamz argumento da falta de tempo,
relatado pelo professor Serginho para justificaga execucdo das atividades praticas, além
da indisponibilidade de material e da falta de oizgcdo. Esses argumentos vao sendo

reforgcados pelos outros professores. Serginho [4d@hta uma outra dificuldade: o fato de o
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professor ter que trabalhar em varios colégiositenele que a solugdo para esses problemas
poderia ser a dedicacdo exclusiva. Esse comerdésencadeia novamente a frustracdo de
Antonio Carlos em relacdo a sua pratica: “Isso tadaba sufocando a gente” [113]. Os
professores Jederson [114] e Tido [115] reforcanargsimentacbes de Antdnio Carlos e
Serginho. A andlise dessa sequéncia revela o quaméalidade se apresenta como algo
estatico e absoluto para esses professores.

Na concepcéao de Freire, esse tipo de argumentagée evidencia um estado de
emersdo em que 0 sujeito reconhece as situacoradaras, mas se sente incapaz de agir
perante as forcas esmagadoras que a realidade img@dearacteristico de um estado de
consciéncia transitiva ingénua. No caso da docgérsifaacées como essas levam a um
conformismo. O professor se sente impotente paex &go que possa modificar a realidade.
Isso leva os professores a delegarem o problenaagsaautoridades superiores e aguardarem
gue, um dia, esses problemas possam ser resol\Rdosoutro lado, o simples fato de o
debate suscitar tal discusséo e trazer a tona pssgiemas ja demonstra um movimento no
sentido do reconhecimento da realidade, ainda gquera forma ingénua. Entendemos que o
ato de o professor comunicar os problemas resoltatm de pensar sobre eles. E o ato de

refletir sobre a realidade pode levar a transfoémag

[...] serd pensando o seu pensar, na agdo, qumedmo (0 sujeito) se
superara. E a superagcdo ndo se faz no ato de doridéias, mas no de
produzi-las e de transforma-las na acéo e na caexdd. (FREIRE, 1993,
p.101).

Pensar uma situagéo criticamente requer uma todedansciéncia que conduza
a insercdo na realidade concreta e ao engajamentsittiacdo. Um dos propositos da
dindmica dos encontros do GDPF €& permitir que essacientizacédo aflore, provocando o
movimento no sentido de uma consciéncia transitig@nua para uma consciéncia transitiva
critica da realidade. Com isso, esperamos que asbros do grupo possam encarar a
realidade e seus obstaculos de uma forma diferente.

O proposito de provocar a transitividade da comstéexigiu de n0s uma postura
diferenciada, capaz de inspirar a confianca nedasgara 0s professores expressarem seus
medos e suas angustias e, a0 mesmo tempo, despeEldara coragem para romper com o
estado de imersdo, caracteristico da consciénaisitiva ingénua. A sequéncia seguinte
procura destacar como iSso acontece nos encoiGOeF.
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Transcricdo 05 Sequéncia intermediaria do 4° encontro do GDB8/67/2002.

105. ANTONIO CARLOS: Quando eu trabalhava na escola a Marina trabalha — a
escola fica proxima da fabrica de tecidos de la.aprimeira do Brasil. Entdo, essa
fabrica de tecidos tem uma usina hidroelétricas Besviaram o curso do rio. O rio passa
la dentro da fabrica de tecido e gira a turbinalprando a eletricidade. Inclusive 40% da
eletricidade dela é produzida Ia dentro mesmo. Essala € uma escola muito diferente,
eu jA comentei exemplos dela aqui. Entdo, um diayieei pra um dos alunos que
trabalhava |4 na fabrica e perguntei a ele se darjoir visitar a usina. Eu! Ele foi la e
comentou com o supervisor dele. Ele chamou a ttwdel Eu comentei com a diretora e
ela falou: na hora! Vamos I4! Agora! Fomos com la $ateira. Vocé precisa ver que
espetaculo! Que show de bola que foi. "N" vezejg @ensei em pegar a turma toda do 1°
ano do Maurilo e levar nesta escada rolante agsugermercado para discutir o carater
vetorial da velocidade. Mas, eu tenho medo. Poegugio sei 0 que pode acontecer.

106. PAULO: Mas ja tentou?
107. ANTONIO: N3o.

108. PAULO: E engracado. Isso € quase um mito.aEbém tenho muito disso. As
vezes, eu penso em fazer alguma coisa e digo: Ab! Mso ndo vai dar certo! E, de
repente, vocé faz e da certo. [...] Vocé levourm#&ula na usina e depois, como foi a
atividade deles?

109. ANTONIO: Nossa! Foi fantastica! Eu pensei gles iam ficar a ver navios, mas foi

muito pelo contrario. Deram uma aula la mesmo. Quesram bastante com o instrutor.

O responsavel pela turminha la falou com eles mutésas que aconteciam... Eu fiquei
assim surpreso. Gostei muito da aula, valeu dent&gdo, as vezes, a gente fica
pensando... Por isso, é que eu tenho uma visdemtiéedo aluno. As vezes, eu acho que
tenho que mudar mais, porque eu sou radical decpaiscertas bobagens. Eu acho que
isso me prejudica. Mas eu tenho uma visdo totakndiférente do aluno. O aluno, as

vezes, por menos que a gente espera, ele te quipreéocé espera que ele ndo vai
corresponder com nada, ele esta ali quietinho nocaato e tal e aquilo ali que vai te

surpreender.

Na sequéncia acima, o professor Antonio Carlosaelma visita que fez, com os
alunos de uma escola onde lecionava, a uma usittalétrica de uma fabrica de tecidos
[105]. Porém, no mesmo relato, ele revela o medoten de levar uma outra turma de outra
escola para fazer uma atividade semelhante. Assariedes do pesquisador [106 e 108] séo
no sentido de fazer o professor Antonio pensaresalsituacao, o que acaba fazendo com que
ele reflita sobre sua postura como professor [10%:vezes eu acho que tenho que mudar
mais, porque eu sou radical demais com certas bobagu acho que isso me prejudica...”.

Subestimar os alunos e usar possiveis deficiédekes para justificar fracassos
sao considerados por VAZ (1996a) indicadores ocariaticas do pensar ingénuo, que estéo
presentes nas argumentacdes do professor AntémiosCRorém, ao falar da sua pratica, o
professor Anténio Carlos comeca a pensar o alunande forma diferente: “O aluno, as

vezes, por menos que a gente espera, ele te sunipte&sse fato ndo significa uma mudanca
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de concepcdo, mas um movimento de transitividadeedsar ingénuo que pode levar a uma
consciéncia critica da realidade, que nos levaanais as responsabilidades de nossas acdes.

Entendemos que a transitividade de consciénciamdesiado ingénuo para um
estado critico € uma das principais contribuicbes @GDPF para o desenvolvimento
profissional de seus membros.

Neste capitulo, procuramos mostrar a forma conlzarios a Teoria da Acdo
Dialdgica, de Paulo Freire, para estabelecer mgiide a interacdo entre os participantes do
GDPF e a maneira como entendemos que a dinamicaedages desse grupo ajuda a
promover o desenvolvimento profissional dos prafess participantes ao incentivar a
transitividade da consciéncia.

Mostramos que as reunides iniciais foram conduzigesentido de romper com o
isolamento dos professores e também diminuir @rnlis entre pesquisadores e professores,
por meio da solidariedade e da reflexdo sobrelalagle concreta da sala de aula. A dindmica
dessas reunides procurou privilegiar o debate entpartilhamento de experiéncias entre os
professores e entre eles e 0s pesquisadores, nemspegtiva dialdgica, objetivando
incentivar a reflexdo no sentido de promover umascentizacdo critica capaz de
potencializar o processo de desenvolvimento piofiss do professor.

Ao caracterizar o0 inicio do processo interativorerms membros do GDPF,
procuramos fundamentar a nossa hipotese de queéeacia em espacos colaborativos que
permitem aos professores compartilharem experi€nsia com os outros pode possibilitar e
favorecer o processo de desenvolvimento profissidogrofessor por meio de uma maior
conscientizacéo da sua condicao docente.

Consideramos essa conscientizagdo, que atribuinmso cresultado da
participacdo nas reunides do GDPF, como um ganhto rsutil, dificil de ser comprovado,
porém de vital importancia no desenvolvimento dasrdas dimensdes da profissionalizacao
do professor — pessoal, profissional e ética. Naoctmo certificar o dominio de um
determinado nivel de conscientizagdo. Assim commbémn ndo € possivel fazer uma medida
concreta daquilo que o professor vivencia no GDR&sse ponto, reafirmamos algumas
questdes que pretendemos responder com esta @eggujge o professor busca nesse grupo?
O que ele leva da vivéncia no GDPF para a suacprétiucativa? Qual a influéncia dessa
vivéncia no desenvolvimento desses professores?

Na concepcao dialégica de Freire, que adotamos @a@senvolvimento deste
trabalho, o processo de conscientizacdo € semgmeitivo. Por mais consciente que um

individuo se torne, tracos de uma consciéncia mgéainda irdo permanecer nos Sseus
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pensamentos e nas suas argumentacfes. De acordoFe@rma (2000), o propdsito
fundamental de uma educacgédo dialogal ativa é néuitrea predominancia da consciéncia
ingénua que pode levar ao que ele denomina de iéaongr fanatizada, que implica a

preponderancia da irracionalidade. Sobre a conseiéanatica, Freire destaca que

a possibilidade de dialogo se suprime ou dimintérisamente e o0 homem
fica vencido e dominado sem sabé-lo, ainda quessapcrer livre. Teme a
liberdade, mesmo que fale dela. Seu gosto agomaé @rmulas gerais, das
prescricdes, que ele segue como se fossem opcassEswm conduzido.
N&o se conduz a si mesmo. Perde a direcdo do &rgudica seu poder
criador. E objeto e n&o sujeito. E para superamssificacdo ha de fazer,
mais uma vez, uma reflexdo. E dessa vez, sobrgmymia condi¢cdo de
“massificado”. (FREIRE, 2000, p.71)

Entendemos o GDPF como um espaco nao formal deaf@mn em que tanto
professores quanto pesquisadores se educam unsog€omaitros, por intermédio de um
processo dialdgico ativo e reflexivo, que traz lfieres no dominio dos contelddos e no
aprimoramento das técnicas de ensino, mas, prino#pde, pelo fato de possibilitar uma
reflexdo continua sobre a condicdo do professoiFidea, e sobre as possibilidades e
impossibilidades que tal condicdo permite. O faéordfletir sobre sua condicdo pbe o
professor em situacao, dando-lhe a possibilidadeéa.

Se considerarmos que a consciéncia da condicaotoealgo que o GDPF pode
proporcionar aos seus membros, podemos supor quEOo@esso de conscientizacao
vivenciado no grupo modifica leabitus® do professor e, portanto, passa a ter reflexageno
modo de pensar e de agir nas atividades cotidiadaspréximo capitulo, procuramos
identificar os estados de conscientizacao e o dizgredominancia de consciéncia critica em
alguns professores membros do GDPF, na condic@ardistas e coordenadores de um curso

de capacitacdo para implantacdo de uma propostaudanca curricular, ocorrido em 2007.

2L Aqui entendido na concepcdo de Bourdieu, como sistéma de esquemas individuais, socialmente
constituido de disposi¢cdes estruturadas (no so@akstruturantes (nas mentes), adquirido nas es pela
experiéncias praticas (em condicdes especificagid€ncia), constantemente orientado para fung@edes do
agir cotidiano.” (SETTON, 2002, p.63).



109

7 DADOS DE CAMPO: interac&o dos professores do GDPFoen outros
professores

Neste capitulo, apresentamos 0 processo de regiasronteracées entre alguns
professores membros do GDPF com outros professieed-isica. Registramos essas
interacBes com o proposito de analisa-las na exfpextde identificar indicios da influéncia
da participacdo voluntaria nesse grupo na traidsdtile de consciéncia dos professores que o
compdem. As interacOes que registramos ocorrerasontexto de um curso de capacitacao
para disseminacdo de uma proposta de mudancautarrimplementada pela Secretaria de
Estado da Educacao de Minas Gerais.

O curso ocorreu em Sete Lagoas, com carga horar®la, distribuida em cinco
sdbados consecutivos entre os dias 16 de junho de Jdlho de 2007. Coordenadores e
participantes do curso eram professores de Fisiceidhde e de municipios vizinhos. Trés
professores membros do GDPF desde 2002 — Jeddnsmnge Virginia — ficaram a cargo
coordenacao da area de Fisica e ministraram o,ao8® detalhnamos a seguir. Outros cinco
professores membros do GDPF — Afonso, Célio, Rallda e Denise — participaram como
cursistas. Além deles, mais 14 professores dadassda regido também participaram do
curso de disseminacdo na condicao de cursistas.

A seguir, descrevemos 0s procedimentos usadogggisdrar os encontros desse
curso e as interagdes que ocorreram entre 0s pooéssque participam voluntariamente do
GDPF e outros professores de Fisica da mesma ré&gois, faremos a descrigcdo dos cinco

encontros desse curso. A analise dessas intersgfeteita no proximo capitulo.

7.1 Procedimentos da Coleta de dados

Trabalhamos com a hip6tese de que a vivéncia noFGpdtle promover a
transitividade de consciéncia dos professoresggaatites. Em particular, parece-nos que tal
transitividade de consciéncia decorre das intesagfiee ocorrem no interior do GDPF,
interacfes que — a nosso ver — sdo interacoesréercdialético e dialdgico. Para avaliar a
validade dessas hipoteses, partimos do pressupastaeflexos da consciéncia transitiva
adquirida em decorréncia da participacdo voluntdoisGDPF poderiam ser observados nas
interacbes desses professores com outros profeseoreambientes fora do GDPF. Esse
pressuposto baseia-se em um episodio ocorridordogarimeiro ano do grupo, quando duas

diretoras, de escolas em que atuavam alguns pooésssiembros do GDPF, comentaram, em
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relato informal, terem percebido mudancas na @aBcna postura de alguns desses
professores depois que eles passaram a frequémaurades do grupo.

Nosso plano, inicialmente, era testar nossas hpséieregistrando reunides de
professores nas escolas em que os membros do GDé&Ram. Porém, no segundo encontro
do GDPF de 2007, Jederson, Tido e Virginia relatastar participando de um programa de
capacitacao da Secretaria de Estado da Educadéiinds Gerais, o qual tinha por objetivo
formar os disseminadores de uma proposta mudamgautar denominada CBC (Conteudos
Basicos Comuns). Os trés, na época, trabalhavaeseolas que testavam essa nova proposta
e, por isso, foram indicados para participarem dsa@ de capacitacdo, ministrado pelo
Centro de Ensino de Ciéncias e Matematica da Wsitede Federal de Minas Gerais
(CECIMIG/UFMG), em Belo Horizonte. Pelo cronograma implantacdo, o novo curriculo
entraria em vigor, a partir de 2008, em todas eslas da rede estadual de Minas Gerais. O
curso que Jederson, Tido e Virginia faziam no Cigcios habilitaria a se tornarem
disseminadores da proposta dos CBC para os denoéesgores das escolas de Sete Lagoas e
municipios vizinhos. A reunido de professores dd”GI@ outros professores de Fisica, numa
iniciativa do governo com vistas a mudanca curaiGubareceu-nos uma boa oportunidade
para observarmos como 0s membros do GDPF reagammropostas da Secretaria de
Educacdo e como interagiriam com colegas que manise mesma disciplina na mesma
regido geografica.

E importante ressaltar que esse curso, em parjcapresentava certas
caracteristicas que vinham ao encontro do nosgeogito de investigacdo, entre as quais
destacamos trés. A primeira delas era o fato dersocser elaborado e ministrado por trés
professores que eram membros do GDPF desde 20@Reldanomento, esses professores
teriam que assumir a responsabilidade da formagdmttos colegas, sem a interferéncia de
especialistas externos, ou seja, seria um cursopgrafessores ministrado por professores. A
segunda caracteristica estava relacionada ao éatoalirso envolver outros professores que
lecionam Fisica nas mesmas condi¢bes que os membr@GDPF, mas que nunca haviam
participado dos encontros do nosso grupo. E aitaraaracteristica € que haveria a

participacdo de professores membros do GDPF tambérondicdo de alunos do curso.

7.2 O Processo de Negociacao com os Professores

Tendo em mente essa oportunidade, averiguamosalinente, com os trés

coordenadores, a possibilidade de utilizarmos sccam questdo para coletar dados para esta
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pesquisa. Explicamos o tipo de intervencdo que deiia, os propdsitos e 0s objetivos da
investigacdo. Nesse momento, procuramos tambénardeglro que a nossa participagdo no
curso seria apenas na condicdo de observador nficigaate que nao iria interferir no
trabalho deles. Feitos esses esclarecimentosgegitofessores concordaram em colaborar
com a pesquisa.

No terceiro encontro do GDPF, em 2007, ocorridaliaol9/05/2007, o professor
Jederson comunicou que o curso de disseminaca@RIGgeria inicio no dia 16 de junho, em
uma escola da rede publica estadual de Sete Lab@ascasido, ele também informou o
nome do coordenador geral do curso, para que perdéssprocura-lo e informar o nosso
proposito — de utilizar os encontros do curso dseininacdo para coletar dados para esta
pesquisa. De posse dessa informacdo, procuramosooodemador geral do curso,
apresentamos a proposta da pesquisa e recebemagatizacao oral para coletar os dados.

Depois disso, tratamos, inicialmente, de elabomatermo de consentimento livre
e esclarecido (APENDICE B) que nos possibilitasselata de dados por meio de gravacdes
em audio e video. Esse termo foi amparado no projet pesquisa: Aprendizagem
Colaborativa e Engajamento Escolar no Ambito doirense Ciéncias, com certificado de
apresentacao para apreciacdo ética (CAAE) n°. 02218.000-06, coordenado pelo Prof. Dr.
Arnaldo Vaz, orientador desta tese.

O curso de disseminacdo dos CBC foi previsto pana warga horaria de 40
horas, distribuida em cinco sadbados consecutivpartar do dia 16/06/2007. Cada escola,
pertencente a 362 Superintendéncia Regional de&dsiMinas Gerais — que atende a cidade
de Sete Lagoas e municipios vizinhos — indicariapuofessor para participar do curso e,
seguindo a orientagdo da dinamica da propostas gsséessores deveriam repassar 0 que
aprenderam para 0s outros professores da sua.escola

Para a coleta de dados, utilizamos uma filmador& Mitbis gravadores digitais
de audio, uma camara fotografica digital e um csmlete campo. Nas sessdes plenarias
iniciais e finais de cada encontro do curso, osagtares eram posicionados em dois pontos
distintos da sala que permitissem captar todo @alm ambiente (APENDICE E — exemplo
de mapa de sala). Durante as sessées de grupadako, cada gravador era posicionado em
um grupo especifico e a filmadora era posicionaata filmar a atividade de dois grupos,
previamente selecionados. O critério utilizado psi@cdo desses grupos era o fato de ter a
participacdo de algum professor cursista membrG@OBF. Além disso, foi feito um registro

cronolégico no caderno de campo de todas as seggéescorreram nos cinco encontros e,
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em todas as etapas, procuramos fotografar ou &stecos das diversas configuragbes da
sala, de acordo com a atividade que estava sesgodvida.

7.3 Sintese do Curso de Disseminacéo da Proposta Cumiar dos CBC

Primeiro encontro

O primeiro encontro teve inicio as 08h30min do @&06/2007, com uma
apresentacao geral da nova proposta curriculds, peir um representante da 362 SRE-MG,
que destacou a importancia dos Conteudos Basicoai@0(CBC) na estruturacdo do novo
curriculo da Educacdo Basica das escolas publicagsthdo de Minas Gerais. Nessa
apresentacdo, estavam presentes professores @asd&eCiéncias (Ensino Fundamental),
Quimica, Biologia e Fisica. Depois dessa apreséotaipi oferecido um lanche para os
professores que, em seguida, foram direcionadas g@rsalas onde ocorreriam 0S Cursos
especificos de cada area.

J& na sala destinada aos professores de Fisigalrmeénte, a professora Virginia
apresentou a proposta de um cronograma para as e@montros (ANEXO A — Cronograma
do curso de disseminacdo do curriculo dos CBC),ajaes 0os outros dois coordenadores
elaboraram. Em seguida, ela fez a minha apresentpadiu que eu falasse sobre o motivo
da minha presenca ali e que explicasse 0s propdsitns objetivos da pesquisa que seria
conduzida paralelamente ao curso de disseminacéo.

Depois de falar sobre a pesquisa que estava ddgendo e do propésito da
coleta de dados que seria feita naquele cursoibdishos o termo de consentimento, que foi
lido em voz alta, para que todos os presentes smmasonhecimento do conteddo do
documento. Nos esclarecimentos, procuramos delixar que se tratava de uma pesquisa por
iniciativa académica que nao tinha vinculo com @gpama da proposta do governo. Depois
de prestar as informagfes devidas, solicitamosseatara do documento por todos que
concordassem com oOs termos apresentados e, cont®gaate, com a participacdo na
pesquisa. Nao foi registrada nenhuma objec¢éo. Apemea professora pediu para devolver o
termo no préximo encontro. O processo de gravagdoisniciado depois da concessao dos
professores.

Na sequéncia do curso, o professor coordenadorstgdpassou a apresentar a
proposta dos CBC para os conteudos de ensino ida Eia ideia do curriculo recursivo que a

proposta envolvia. Alguns professores-cursistdearam a proposta apresentada e defendida
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por Jederson. A discussdo da proposta se estet@@s a2h, quando foi feito um intervalo
para o almogo.

No retorno do almoco, os professores foram condszido laboratorio de
informatica da escola para conhecerem o CRV (CatdrReferéncia Virtual), que é site de
apoio que integra a proposta dos CBC. Jedersonragnogiara os cursistas que o CRV
disponibiliza todo o detalhamento da proposta dBE€ Calém de sugestdes de atividades,
filmes e animacdes para serem trabalhados comum®salem sala de aula. Nessa fase,
iniciamos o processo de registro em video. A filaradoi instalada junto a porta de entrada
do laboratorio de informatica, focando a diagomal relacdo ao canto oposto do fundo da
sala. Com isso, tinhamos uma visdo geral da dir&ohds diversos grupos. Como foram
formados varios pequenos grupos — um grupo por atadpr — optamos por deixar um dos
gravadores fixo em um grupo e o outro foi colocadomeu bolso para que pudesse captar a
dindmica do processo como um todo e algumas didesigspecificas em outros grupos.

Os trés coordenadores procuravam circular por tod@gupos para sanar dividas
e mostrar algumas atividades que julgassem intaress Apos algum tempo navegando pelo
site, os professores foram saindo pouco a pougoreyolta das 15h30min, a atividade foi
encerrada. Nesse momento, estavam presentes osdoédenadores e outros quatro
professores cursistas, dentre eles dois membrGDdRF-.

Segundo encontro

O segundo encontro do curso de disseminacdo dos &&Beu no dia 23 de
junho de 2007. Um problema com o retroprojetor poow um atraso no inicio da sessdo. As
atividades comecaram, efetivamente, as 08h50mirsséNeencontro, Virginia — como
coordenadora — comecou falando da programacéoale dessaltou a dificuldade que ela
tinha para falar para colegas de profissédo. A sefpiifeita a apresentacao geral do primeiro
topico dos CBC, que tratava do tema: fontes degemefssa apresentacdo se estendeu até as
09h40min, quando houve uma reorganizagdo da sedaapfrmacao de grupos de trabalho.
Naquele momento, os professores participantes faliatribuidos em quatro grupos. Cada
grupo deveria elaborar um painel sobre o tema dadee utilizando o material que foi
disponibilizado pelos coordenadores. Esse prossstendeu até as 11h30min, quando teve
inicio a apresentacéo dos trabalhos de cada gyqupdpi até as 12h40min.

Naquele dia, os professores optaram por nao fazgeiwalo para o almogo, com

0 objetivo de encerrar as atividades mais cedcameara parte da manha, um representante da
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362 SRE-MG esteve duas vezes na sala para acompalieabalhos que estavam sendo
desenvolvidos.

Quanto a coleta dos dados, a primeira parte daid@umue envolveu a
apresentacao da proposta, foi registrada somentaudio. Ja a fase do trabalho dos grupos e
as apresentacdes foram registradas em audio e video

Na parte da tarde, a partir das 12h40min, os @ofes foram novamente
conduzidos para o laboratorio de informatica daolesconde o professor coordenador
Jederson apresentou o site da Universidade do atuférque disponibiliza uma série de
simulagbes e animac¢des que podem ser utilizadosnemo de Fisica. Devido a grande
disperséo dos professores, ndo fizemos registroduelio e nem em video, tomando apenas

algumas notas no caderno de campo. O turno dagareecerrou por volta das 14h.

Terceiro encontro

O terceiro encontro ocorreu no dia 30 junho de 20@&ve inicio as 08h30min,
com a explanacéo do professor coordenador Tid® sotema energia térmica e 0S processos
de propagacao de calor. Inicialmente, foi feita uefara coletiva e comentada de um texto,
presente na apostila dos CBC, que tratava de umspeuiva de organizacdo do conteudo
baseada em: o que ensinar; como ensinar; e conliarava discussdo sobre esse texto se
estendeu até as 09h10min, quando, entdo, os pradesforam organizados em trés grupos
para preparar atividades, envolvendo os processoprdpagacdo de calor: conducéo,
conveccao e radiacao.

As 11h, iniciou-se o processo de apresentacdo dgsog que durou até as
11h30min. Ao término das apresentacdes, os profs$oram convidados a mudar de sala,
para participarem de uma apresentacdo sobre o ¢deita estufa, que seria feita pela
professora coordenadora Virginia. Nessa apresentémgidutilizado um projetor de opacos
(episcOpio), que exigiu uma preparacdo prévia dia gascurecimento). ApOs essa
apresentacao, os professores foram convidadoslisigieem a sala de professores da escola,
para assistirem ao filme “Uma verdade inconvenferiisse filme foi apresentado pelo
professor coordenador Jederson, que aproveitou @tuojdade para apresentar aos
professores uma série de videos relacionados aweies Fisica que ele coleciona e incentiva
0 uso. A maioria dos professores nao pode ficafirrdédo filme, que terminou por volta das
15h.

%2 http://phet.colorado.edu/web-pages/simulation thas
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Os registros desse encontro seguiram a mesma d&&@niencontro anterior. A
primeira parte foi feita somente em audio; a dim@mios grupos e a apresentacdo dos
mesmos foram registrados em audio e em video. Asaptacdo sobre o efeito estufa foi
registrada somente em audio e a apresentacaaumtBlve registros em fotos. O caderno de

campo foi utilizado em todas as etapas.

Quarto encontro

O quarto encontro teve inicio as 08h30min do diad®7julho de 2007, com a
leitura, feita pelo professor coordenador TidoDawalogo do Professor de Fisica (ANEXO
B) de autoria do professor Marcio Quintdo MorenoWaMG. Esse texto ja havia sido
discutido em um dos encontros GDPF. Depois dessarde as 8h48min, o professor
coordenador Jederson assumiu a conducao da regoi@mtando a leitura do tépico 09 da
apostila dos CBC, que trata do tema energia megtaAideitura e a discussao do tépico se
estenderam até as 09h50min, quando teve inicioocepso de formacdo dos grupos de
trabalho, os quais tinham a tarefa de elaborar lane@mamento de ensino para um dos
contetidos relacionados aquele topico. As 11h10iwirieito um intervalo para um lanche e
as 12h05min deu-se inicio a apresentacdo dos hhal apresentacdo e os debates se
estenderam até as 13h20min.

As 13h25min, os professores foram convidados airggirdm a sala de video
onde o professor coordenador Jederson apresentms \fdmes curtos sobre maquinas
simples. O encontro se encerrou por volta das 15h.

A primeira parte desse encontro foi registrada edica O trabalho dos grupos
teve registro em audio e em video, sendo priorizadmudio e a imagem de dois grupos.
Durante a apresentacao e o debate dos trabalbos dalks registros da camara de video e dos
gravadores foram feitos, também, registros em vi@o uma camara fotogréafica digital.

Esse registro adicional teve o objetivo proporaiamaa melhor cobertura do debate.

Quinto encontro

O ultimo encontro do curso de disseminacao dos @B@alizado no dia 14 de
julho de 2007 e teve inicio as 08h30min, com umudpado geral para todos os professores
das areas de Ciéncias, feito por uma representan8s® SRE-MG, referente a certificacdo
dos professores que participaram do curso.

A reunido especifica comecou as 09h15min com acabredo professor

coordenador Jederson, que solicitou, inicialmeatégitura do topico que trata de energia
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elétrica. Depois da leitura, Jederson solicitou gaeprofessores elaborassem uma lista de
artefatos que utilizam energia elétrica. Em segyidasaram a classificar esses artefatos de
acordo com alguns critérios pré-estabelecidos. ardica e o debate suscitado por ela se
estenderam até as 10h40min, quando foi feito uervalo para um lanche especial que foi
organizado e financiado pelos trés coordenadores.

Os trabalhos foram retomados por volta das 11h40oum uma proposta de
avaliacao do curso (ANEXO C — Avaliacao do curss @8C). No momento da avaliacéo, eu
e os coordenadores do curso nos retiramos da sglara evitar constrangimentos dos
professores cursistas, os gravadores foram desBgdRkpois que o0 processo de avaliagao
formal foi finalizado, retornamos a sala — eu drés coordenadores — e deu-se inicio a um
processo informal de avaliacdo, em que cada panfésge a oportunidade de expressar sua
opinido sobre o curso. Neste momento, os gravadoram ligados novamente e todos 0s
participantes presentes tiveram a oportunidadeaté® & os coordenadores aproveitaram a
oportunidade para fizerem seus agradecimentosc@ramento das atividades aconteceu por
volta das 13h30min.

No momento da avaliacdo informal, foi feito um sd@ sincronizado no caderno
do horério e do nome de quem falava para auxiligdeatificacdo dos participantes no
momento da analise dos dados.

7.4 A Preparacao das Fontes de Dados para Analise

Antes de darmos inicio aos procedimentos de anakselvemos preparar as
nossas fontes de dados para facilitar a selecadatiiss que seriam analisados. Além disso,
esse trabalho representava uma oportunidade ghatrmeos sobre a relacdo do processo que
ocorreu com a pesquisa que estavamos desenvolvendo.

Nesse processo de preparacao, decidimos fazensgrigio de todas as sessdes
do curso de disseminacdo dos CBC que tinhamostreetpsem audio e video. Essa
transcricdo foi feita com o auxilio do Trans@n&.12 — software desenvolvido
especificamente para a analise de dados audiovisbase software facilita o processo de
transcricdo porque permite trabalhar com audio eideo e texto em uma mesma tela, como
mostra a FIGURA 04 a seguir. Além disso, o Transafleaece a possibilidade de inserir

marcadores nos trechos transcritos que remetetamiieate ao local do audio ou do video de

% Versao gratuita disponivel elmttp://www.transana.org/download/Files/Transana2i2¥ip. Acesso em
04/08/2006.
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onde foram retirados e organizar esses trechosatd@com descritores e palavras-chaves

definidos pelo pesquisador.
EEK
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13 #CIDINHA fala da forma que tem trabalhado com as turwas gque tem 4 aulas de Fisica e gue esta exigindo deles
leitura, Continua falando do trabalho gue vem desenvolvendo, diz gue esta satisfeita.

14  #CIDINHA fala do amwor a profissan. "Cowpensa muito ver o aluno da gente se desenvolvendo.

15 ACIDINHA corrobora comw JEDERSON quanto &0 ensino de mwecanica no terceiro ano.
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FIGURA 4 — Tela do Transana 2.12

Quando iniciamos o trabalho de transcricdo, optapmsum processo mais
descritivo, em gque associavamos a observacdo @o (ftb caso de episddios que tiveram
esse tipo de registro), a audicdo das gravacossn®ssos registros pessoais no caderno de
campo. A seguir, apresentamos um trecho de trgAscda sequéncia inicial do primeiro
encontro do curso de disseminacdo dos CB, partraitussse processo. Os numeros que
aparecem a esquerda sdo marcadores utilizados Tpafsana para sincronizar o texto

transcrito com o audio/video. Os trechos assinaladtre aspas indicam a fala do professor.

<000000>Primeiro Encontro de Disseminacdo dos CBfmneira fase do encontro.
Apresentacdo da proposta dos CBC (Tépico I: Enepgéo coordenador JEDERSON.
Duracgdo: das 8h50min as 9h50min.

Logo apos o inicio da apresentacdo, MERYL reclamalnero reduzido de aulas para
trabalhar no primeiro ano.

A discusséo continua com a participacdo dos profes8RUCE, CINDY e MERYL. O
assunto gira em torna das mudancgas que 0 goveonmpe sem dar prosseguimento as
propostas anteriores.

<167501>JEDERSON toma a palavra e relata uma &ibuggie vivenciou e com a
mudanca do CBC 2006 para o CBC 2007. Em seguiedialel do curso que fez em BH e
percebeu que é possivel trabalhar de acordo coopagia.
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<359308>KAITLIN continua questionando a propostaasMse ndo tem nada haver,
entdo, porque tanta pressa para mudar o primeimoeaimplantar nesses moldes? e
VIRGINIA tenta explicar: "O KAITLIN, porque agorales estdo propondo o curriculo
diferenciado pro ensino médio. O aluno pode optahpmana ou por exatas...”

<377746>JEDERSON pede para terminar o que elesetatando. Continua defendendo
a proposta do CBC e exemplifica com a sua prétidaje, trabalhar com mecénica no 3°
ano estad bem mais facil. Tudo que vocé propdermdarz". [...].

A opcéo por esse formato narrativo de transcrig@oreu no sentido de facilitar e
agilizar o trabalho, porque, naquele momento, aim@la haviamos definido categorias de
analise que pudessem nortear a selecédo de epis@@iwBiSSO, encontramos nesse processo
uma forma de narrar 0os eventos para n6s mesmoanfeuesse trabalho, essas narrativas
eram compartilhadas com outros pesquisadores ¢ gtel orientacdo do professor Arnaldo
Vaz, e geravam reflexdes sobre as possiveis fodmadordar e refinar essas fontes de dados
para utilizacdo nesta pesquisa. Depois que osdpssde analise eram definidos, o trabalho
de transcricdo era retomado para dar o detalhammedessério para referendar nossas
interpretacoes.

O primeiro ensaio de selecdo de episddios de anadisrreu no inicio de 2008.
Nesse ensaio, elegemos como foco de observacams@ssibes referentes as diferentes
abordagens em relacdo ao conteudo de ensino dea.Fissse ensaio gerou um estudo
exploratorio — que serd detalhado nas secdes 8.2 @o proximo capitulo — que serviu de
base para elaboracdo de um artigo (MENEZES; VADB2@ do texto de qualificacdo que
originou esta tese. O diadlogo que esses dois habgroporcionaram serviu de base para
orientar o foco da analise principal no estagieaescientizacdo dos membros do GPDF que
participaram do curso de disseminagdo como cooddees e alunos — que também serd

detalhada no préximo capitulo na secéo 8.3.
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8 ANALISE DA INTERACAO DOS PROFESSORES DO GDPF COM
OUTROS PROFESSORES

Neste capitulo, apresentamos os procedimentos 8éserdas interacbes de
alguns professores membros do GDPF com outrosgsaies de Fisica. No capitulo anterior,
descrevemos 0s encontros em que estas interagdégsram: o curso de disseminacdo da
proposta curricular dos CBC. Naquele capitulo, &iamldescrevemos os procedimentos que
adotamos para o registro dessas interagoes.

Analisamos as interagdes ocorridas naquele contextxpectativa de identificar
indicios da influéncia da participacdo no Grupdésenvolvimento de Professores de Fisica.
O propdsito era encontrar evidéncias da transaoedde consciéncia dos professores que
compdem o GDPF. O contexto em que colhemos os dagmsnalisamos aqui nos parece
adequado por ser um contexto em que professoresndemesma regido geografica, que
lecionam a mesma disciplina escolar, interagemweméao de uma circunstancia comum na
carreira docente: o Estado propfe mudancas cuaresil Entre os professores que se
encontram nesse contexto, sob essas circunstargigisns se diferenciam. Os trés
coordenadores do curso e mais cinco cursistasciparam voluntariamente do GDPF, e
consideramos que essa vivéncia num grupo de ddseneato profissional os diferencia dos
demais cursistas.

O desafio de analisar as interacdes entre os mendesses dois grupos de
professores — membros e ndo membros do GDPF -enesgidatureza complexa da atividade
docente e, portanto da interacdo entre profissodassa categoria. Apresentamos, neste
capitulo, as solugcbes que encontramos para o dedafipbr em evidéncia indicios da
influéncia da vivéncia no GDPF na transitividadecdasciéncia dos professores membros do
grupo, tanto nos trés coordenadores quanto nossocitico professores que participam como

cursistas.

8.1 Desenvolvendo um Estudo Exploratorio

Apos o contato inicial com as nossas fontes de gJammmecamos a estudar uma
forma de selecionar os dados que servissem ao promesta pesquisa. Em um primeiro
momento, pensamos em fazer uma analise compardéivparticipacdo dos professores
membros do GDPF com a participacdo dos outros gsofes ndo membros desse grupo,
procurando evidenciar indicadores relacionadosaapgctos cognitivos, pessoal e moral do
desenvolvimento profissional dos professores (GARTH99).
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Entre as trés dimensdes do desenvolvimento profissidocente, apontadas por
Garcia (1999), elegemos a dimensao cognitiva, cofiasé no contetdo de ensino de Fisica,
para conduzir um estudo exploratério e avaliar partanidades de analise que as nossas
fontes de dados permitiriam. Guiados por esse fogsesamos a selecionar episodios em que
os professores procuravam articular suas ideiase smb diferentes conteddos de ensino de
Fisica. Depois de analisarmos os registros dosocamzontros do curso de capacitagéao,
selecionamos uma sessdo ocorrida no terceiro @ncentujo tema era 0s processos de
propagacdo de calor: conducdo, conveccao e radia@n que esses episodios apareciam
com maior frequéncia.

A sessao selecionada ocorreu no dia 30 de juni2O@é e foi coordenada pelo
professor Tido. Estavam presentes os outros doislenadores, Jederson e Virginia; quatro
cursistas membros do GDPF, Afonso, Célio, Lilia @ld®, e outros quatorze professores
cursistas ndo membros do GDPF. A sesséo inicidd8a30min com a leitura e a discussao
dos topicos relacionados ao tema energia térmiepod, os professores cursistas foram
divididos em trés grupos de trabalho para elaboratévidades de ensino sobre 0s processos
de propagacao de calor: conducao, conveccao eaadiao final, foi realizada uma plenaria
em gue cada grupo de professores apresentou quastaale atividade e foi feito um debate
sobre a viabilidade de implementar essas atividadesala de aula. A sesséao foi encerrada as
11h30min.

A andlise da sessao foi feita a partir das trapdes dos registros em audio dos
trabalhos dos grupos de conveccéo e radiacao kewiaria final de apresentacédo e debate das
atividades. Também recorremos ao registro em uvidsdarabalhos dos grupos e da plenéria.
Dos quatro professores cursistas, membros do GpfeBentes, um participou do grupo de
conveccdo (RAILDA) e os outros trés (AFONSO, CEIH@ILIA) participaram do grupo de
radiacdo. Todos os quatro participaram da plefiaiaa

Na primeira fase da andlise, procedemos a leitasardnscricbes dos registros de
audio, procurando identificar sequéncias de digmsssenvolvendo conteldos de Fisica.
Observando essas sequéncias, identificamos duaadppredominantes de abordagem desse
conteudo. Uma delas estava voltada para a necdegidaentendimento ou de esclarecimento
de um determinado conceito ou fendmeno fisico. Bémamos essa forma de abordagem de
aprofundamento de contetdd outra forma era voltada para as expectativapigides dos
participantes quanto a inser¢cdo de um determinadte@do no curriculo escolar ou a sua
aplicacdo em sala de aula. A essa forma de aborddgenos o nome deossibilidades de

aplicacaa
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Analisando os registros das discussdes dos grupasm/eccao e radiacao e da
plenaria final, identificamos 79 turnos de fala e@uwe havia algum tipo de abordagem
referente aos contetudos de ensino de Fisica. Defgse, passamos a refinar essa analise
com base nas duas categorias que criaam®fundamento de conteudgossibilidades de
aplicacdo Para selecao dos turnos referenteamofundamento de contegdmnsideramos
as situacdes em que o professor procurava esclaettis sobre um conceito ou conteludo; ou
buscava entendimento sobre um fendmeno observadaoocurava explicar um conceito ou
fendbmeno para os colegas. Para a escolha dos tuetessonados agossibilidades de
aplicacao, foram consideradas situagcfes em que o professmessava uma forma de
abordagem do conteldo em sala de aula; ou apreaguasdificativas para inserir, ou ndo, um
conteudo ou atividade na sua pratica; ou dava esmge outras possibilidades de
abordagem do conteudo em questdo. Depois de defis@s critérios, passamos a selecionar
os turnos de abordagem do conteldo que se engaatres duas categorias de analise que
criamos. Esse trabalho de triagem foi feito conuxdla do Transana.

No registro dos trabalhos do grupo de conveccaanfadentificados onze turnos
referentes a categoriaprofundamento de conteud®m apenas um referente a categoria
possibilidades de aplicacddNo registro dos trabalhos do grupo de radiagimtificamos
um turno da categoriaprofundamento de conte(ddois turnos da categorpssibilidades
de aplicagcadoe um turno foi classificado misto, por consideramae ele se enquadrava nas
duas categorias de analise. O numero reduzidordestto grupo de radiacéo se deve ao fato
de os integrantes desse grupo terem passado a paier do tempo fora da sala, para
realizarem um experimento que dependia da luz dloNsw registro da plenéria, foram
classificados seis turnos na categosiprofundamento de conte(daezoito turnos na
categorigoossibilidades de aplicacée dois como mistos.

Em seguida, retomando nossa perspectiva de fazeestmao comparativo da
participacdo dos diferentes professores, submetenosodurnos classificados nas duas
categorias a um procedimento de codificacdo tem&®TRAUSS, 198@pudFLICK, 2009)
Nesse procedimento, procuramos verificar nas iate@des feitas pelos professores, nos
turnos selecionados, as condi¢cdes (O que levotuacén?); as interacbes entre os atores
(Quem atuou? O que aconteceu?); as estratégiaastdtfQuais as formas de lidar com a
situagcao?); e as consequéncias (O que mudou?)gdirsapresentamos o resultado desta

analise.
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8.2 Resultado do Estudo Exploratorio

Nesta secdo, apresentamos o resultado da analsefizpmos no estudo
exploratorio. A secéo foi dividida em quatro suldss; Nas duas primeiras, apresentamos 0s
resultados de cada uma das categorias que anatisam@fundamento de conteld®
possibilidades de aplicacadla terceira subsecédo, fazemos uma analise daipagéo geral
do conjunto de professores e na quarta apresentamusssa conclusdo sobre o estudo
exploratorio. Nesta apresentacédo, utilizamos nosse@singeiros ficticios para representar 0os

professores cursistas que ndo sdao membros do GDPF.

8.2.1 Quanto ao Aprofundamento de Conteudo

Analisando as transcricdes dos registros de auosotihbalhos dos grupos de
conveccado e radiacdo e da plenaria final, classifos vinte e um turnos de fala,
contabilizando os trés turnos que foram consideyadstos, na categoria derofundamento
de conteldo A maioria desses turnos (onze deles) ocorreu ngpog de convecgao.
Atribuimos esse fato as presencas de uma professoiante (ANGELA CRISTINA, que
passou a frequentar as reunides do GDPF em 2008), dyrante toda a execucdo da
atividade, solicitava esclarecimentos aos coleghseso que estava acontecendo, e de uma
professora mais experiente (RAILDA), participante@DPF desde 2002, que instigava seus
colegas o tempo todo a refletirem sobre a atividpoe estava sendo realizada. Essas duas
professoras também protagonizaram a sequéncialideisessao plenaria, quando foi feita a
apresentacao, pelo professor coordenador Tidomdeatividade sobre as sensacgfes térmicas
de calor e de frio.

Grupo de Convecc¢ao
ANGELA CRISTINA: “Entéo, essas particulas aqui s@ais densas, no caso elas sobem
e depois descem... Mais densas e mais frias, né"?

RAILDA: “Vocés estdo analisando o que mais, aléncalaente de conveccao? Além de
convecgao, 0 que mais vocés estao vendo? Vocéswestdo so corrente de conveccao”?

O grupo fica incomodado com a pergunta. PP2 falaraagdo. RAILDA retoma:
“Radiacao e conveccao e ai? S6? S6? E o que mais”?
Sesséo Plenaria:

TIAO reorienta ANGELA CRISTINA, pedindo que elampgiro coloque a méo na agua
quente e depois na fria. ANGELA CRISTINA continu@orpercebendo grande diferenca
e pede a RAILDA para tentar. RAILDA coloca a mao gmua e diz que, de fato, a
temperatura da agua fria esta muito préxima daeeatpra da agua morna.
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ANGELA CRISTINA diz que ainda ndo entendeu e petguqual deveria ser a resposta
certa, quando ela estiver fazendo a experiéncia smus alunos. TIAO responde: "Na
verdade, jA que esta aqui estd mais quente, voefiaesentir mais frio na morna”...

RAILDA questiona: "Eu acho que essa aqui ndo paatensorna, tem que ser na
temperatura ambiente"... "Tem que ser ambiente"...

ANGELA CRISTINA faz novamente a experiéncia e d&; agora deu certo. Ficou fria
mesmo"! Logo apdés RAILDA orienta TIAO sobre comoogeder para alcancar o
resultado e reafirma: "Agora deu certo"!

Ainda no grupo de convecc¢ao, questionamentos ogladbs ao aprofundamento
de contetudo surgem novamente, quando os professerifisam que a proposta curricular
dos CBC sugere a introducdo do conceito de empoeomomento em que se fala das
correntes de convecgéo. Essa sugestdo causa astenth nos professores cursistas, porque
ndo é uma situagdo convencional no ensino de Fid@aurriculo tradicional, o conceito de
empuxo é ensinado antes do conceito de correntesreccao. Nesse caso, 0s professores
consideram normal usar a teoria do empuxo paracex@s correntes de convecg¢ao. No caso
da nova proposta, essa ordem seria invertida. dcppacéo dos professores estava no fato de
ter que utilizar um conceito que os alunos aindaesiudaram para explicar a existéncia das

correntes de conveccao. Essa discusséao é retoptaderiormente, na sesséo plenaria.

Grupo de Convecc¢ao

RAILDA retorna, ouve os comentarios de ANGELA CRISA sobre empuxo e passa a
explicar o que é empuxo: "Empuxo é uma forca qaeofaorpo sé subir, e ndo descer.
Entendeu”? RAILDA continua buscando o entendimel@@NGELA CRISTINA: "Esta
frio, fica tudo la em baixo, por qué”? ANGELA CRIBIA responde: "Porque ele ficou
mais denso. Diminuiu o volume e ficou denso”.

RAILDA comenta que o texto deixa um pouco a desdfajustifica: "porque ele pde
empuxo numa coisa e 0 que vocé esta discutinddra oaisa. Eu ndo concordo com
isso". ANGELA CRISTINA e MILLIE comentam: "Eu nundinha visto a relacdo de
empuxo com transferéncia de calor".

Sessao Plenéria:

CELIO entra na conversa, e diz: "Nessa colocacdensjpuxo eu acho que a gente nio
esta dando a devida atencdo. Mas, é por causaifdesndas de densidade que isso
acontece. E, por causa dessa diferenca de densmadepuxo é predominante”. TIAO
diz que no detalhamento da atividade eles (osesjtarencionam exatamente isso.

TIAO fala de outras situacdes onde se pode usanceito de empuxo, como o caso da
explicacdo da neblina e da brisa maritima. CELI® da situacio de um menino pulando
numa piscina com uma bola e MERYL reforca sua peacio de fazer o aluno entender
gue nao é o calor que faz subir. E reforca: "Pogjustera a densidade e entra a questao
do empuxo. Ai, vem uma coisa interessante. Voaaando deu densidade. Vocé vai dar
densidade, néo é, la na hidrostatica? E, no entan¢@ vai abrir um leque para falar de
densidade agora”?



124

Na sessao plenéria, essa discussdo continua atéauinuma reflexdo que leva
ao entendimento de que a proposta do curriculcadaseos CBC busca a integracdo e néo a
fragmentacdo dos conteudos. Essa discussédo ajymtafessores cursistas a compreenderem
melhor a nova proposta curricular dos CBC.

A busca dessa compreensdo € retomada novamentessao splenarjano
momento em que o grupo de radiacdo faz a sua aprede. O mesmo problema aparece
novamente, agora em relacdo ao conteudo de ondgan@® as orientacdes dos CBC, o
conceito de onda eletromagnética deveria ser ingidd junto com o conceito de radiacao
térmica, 0 que também ndo é uma situacdo comumasapaofessores. O entendimento da
ideia proposta no novo curriculo ocorre de formaelbante ao que aconteceu no caso do
empuxo. A discussdo parte de questionamentos g@anexessidade ou ndo de introducéo
desse conceito e termina ainda com uma leve da@dderyl: “Estranho. Vocé vai falar de

onda e depois vai voltar ao assunto”.

Sessao Plenéria:

JEDERSON diz que acha interessante que o autoratieriad do CBC sugere introduzir
ondas antes de falar de radiacéo...

VIRGINIA chama a atencéo para o detalhamento dasidedes, que do item 7.1 ao 7.5

€ sO sobre ondas e que s6 0 7.6 é sobre radiagd®YMcomenta que parece que € para
o aluno entender que ocorre transporte de eneggi&,pode ser tanto em um meio

material, quanto em um meio ndo material.

VIRGINIA retoma a leitura dos objetivos pretendiduara a atividade, que reforcam a
necessidade da introdugdo do contetdo de ondas.dpir, MERYL concorda: "Vai ter
que entrar mesmo. Estranho, vocé vai falar de ertkpois vai voltar no assunto”.

A fala da professora Meryl mostra que, naquele nmmeainda nao havia, por
parte dos professores cursistas, uma compreensaecdsesividade proposta pelo novo
curriculo, com base nos CBC.

Num dado momento da discussédo, a professora euidistyl lembra de uma
situacdo em que havia discutido com o professordemador Jederson, na escola onde
trabalham, sobre o que esfria primeiro: um copteite quente ou um copo de café quente. E
se recorda que, em um primeiro momento, eles fizenma analise equivocada da situacéo,
pelo fato de ndo terem levado em consideracao aspectos do processo de resfriamento,
além do calor especifico. A conclusao dessa se@guérgque ndo da para pensar um problema

de forma isolada. Essa ideia foi apoiada por oyirofessores cursistas.
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Sessao Plenéaria

MERYL lembra da questio do leite e do café e JEDERPede ao professor CELIO
para responder. CELIO tenta responder, mas JEDERB®ompe e relembra o dia em
que perguntou para MERYL: “O que esfria mais rapidn copo de leite ou um copo de
café, nas mesmas condicbes”? E pergunta para MERYQue vocé pensou primeiro”?
MERYL responde: "No calor especifico da dgua..q86 nos esquecemos de relacionar
também com a absorcédo e a emissdo do corpo negioa @ente pensa por um lado soé.
Que é 0 mesmo que o aluno faz”"...

JEDERSON interrompe: "Vocé pode pensar que um aipdeite quente custa a
esfriar”...

MERYL retoma: "A questdo € exatamente essa. A idi@aa gente pensar em um
fenbmeno, num conteddo so, quando, as vezes, @aplicar num mesmo fenémeno,
varios conteudos. Que é a questdo da onda quagettefala em radiacdo. Por que parar
radiacdo para falar de onda? Mas, a propagacaalde por radiacdo é onda, né? Na
verdade, vocé fala la... e quando vai falar de and#&nino nem lembra mais do que é
que vocé estava falando”.

VIRGINIA entra na discussdo: "Na verdade, ndo tema vocé trabalhar um assunto
isolado, ndo é"?... O grupo concorda e MERYL comgleta: “Toda vez que a gente faz
a analise isolada a gente erra, ndo é"?

Essa sequéncia de conversagdo ocorreu bem proxirfinah da sessédo plenéaria

das atividades propostas pelos grupmse mos leva a presumir que houve uma

compreensao, mesmo que parcial, da proposta dacworrdos CBC, que estava em

discussao.

8.2.2 Quanto as Possibilidades de Aplicacao

No processo de selecdo dos turnos de fala, clzmsifis vinte e quatro turnos,

incluindo os trés considerados mistos, na categ@possibilidades de aplicacdé maioria

desses tu

rnos ocorreu na plenéaria final. Creditaesse fato a atuacdo do professor

coordenador Tido, que era o responsavel pela candig sessdo. Durante todo o debate, o

professor

Tido, com o apoio dos outros dois co@deres, procurou manter o foco das

discussbes nas atividades que foram desenvolvielas professores e nas possibilidades de

aplicacao das propostas apresentadas em salaade aul

Sessao Plenéria:

TIAO pede aos grupos para fazerem seus relatosgtBtaria de ouvir o depoimento de
cada grupo... O que vocés acharam? (...) Apesaemen experimentos simples, vocés
acham que vale a pena trabalhar isso dentro d& sala
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TIAO aproveita o siléncio do grupo e retoma a sigas atividades: "Ent&o, de qualquer
maneira, do meu ponto de vista, eu acho que fizeomas “experienciazinhas”
tranquilas, mas que prendem a atencdo. Eu lemieréogla vez que eu trabalhei com isso
dentro de sala de aula, o pessoal gostou. A gehte gue € bobagem o que a gente vai
mostrar... Mas, de repente, eles falam assim: ‘© egtd acontecendo?’ e comeca a
chover pergunta”.

No geral, a maioria das intervencdes referentepoasibilidades de aplicacéo
fazia referéncia a algum exemplo de atividade oprdeedimento que o professor adota para
trabalhar com um determinado conteudo de ensincénohouve momentos em que 0S
argumentos ultrapassaram os limites da exempldaf/m desses momentos ocorreu no
grupo de radiagao, quando os professores discigttdare 0s problemas que eles encontram
para ensinar Fisica. Na sequéncia seguinte, osgsaks cursistas falam desses problemas,
dentre os quais podemos destacar a falta de matexidificuldade de entender os objetivos
do ensino de Fisica para a educacgéo basica, aéltderesse e de perspectiva dos alunos e a
pressao do vestibular.

Grupo de Radiac¢éao:

PETER diz: “o problema da Fisica no Brasil € queassas escolas sdo muito pobres, a
gente ganha pouco para ficar comprando as cois€€LIO interrompe: "Eu acho que
tem uma coisa pior do que isso". PP6 diz que &idalibs alunos em grupos e pede para
eles comprarem o material... “Eu ndo tenho comarazom isso”... CELIO interrompe
novamente: (...) “Para que vocé ensina ao seu guea@ pressao final é igual ao volume
final dividido pela temperatura final de um sistenf@=V/t;)? Sabe?! Pra que isso? Eu
acho que a gente fica naquele negdcio de ensisi@afFénsinar, ensinar... Pra qué?" PP5
concorda: "E exatamente isso. Esse € um problenpab@io Estado esta sem saber para
que ensinar Fisica. Ensinar para a cidadania @masb, ndo €?"...

AFONSO diz: "Porque vocé pegava o aluno com olmetioje ele ndo tem objetivo”. P5
concorda: “Hoje ele no tem.” (...) CELIO |é umctie do texto: "Assim, podemos dizer
gue esse topico é util para qualificar nossos alunpensarem solugBes de problemas
técnicos e cientificos, que € uma habilidade essepara a manutengdo de uma nagéo
economicamente forte, com prestigio e poder noopliaernacional". E comenta:
"Gente! Mas que coisa horrorosa". (Risos). PETER“@iu me questiono muito sobre o
gue eu vou ensinar em Fisica. O aluno ndo temiwabj€ual € o objetivo do aluno™?...

LILIA participa da conversa: "Eu fiquei triste n@adjue cheguei para uma aluna e disse
que ela tinha que se preocupar com o seu futueta éisse: ‘0 que é isso professoral!
Traficar da muito mais™...

CELIO diz que a visdo de uma escola particular étaromaquinas para passar no
vestibular. “E é para passar na federal’... PETERriompe: "Tem um objetivo pelo
menos. Eu acho que ai esta certo”... CELIO retd@aobjetivo da escola publica era
uma coisa parecida com isso, mas isso é tao dispamt 0 aluno, que ele ndo enxerga
aquilo”...
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A discussao iniciada pelo professor PETER, partdudar comum da falta de
recursos, que impossibilita a implementacao de si\pvapostas de ensino. A intervencao do
professor Célio muda o rumo da discussdo ao ingemstdes mais abrangentes para o
entendimento de uma proposta de mudanca curridDlajue ensinar? E, por que ensinar?
Com esses questionamentos, Célio levanta duvidgasmesmo sobre o entendimento que os
elaboradores da proposta tém em relagdo ao ensirkdstta: “O préprio Estado esta sem
saber para que ensinar Fisica”. A interferéncigrddessor Célio trouxe a discusséo de volta
para a proposta curricular dos CBC, impedindo gdeco da conversa se desviasse para
outros dominios sobre os quais o0 professor ndo geder, como no caso dos recursos
materiais.

Um outro aspecto que emergiu na categpoasibilidade de aplicacadoi a
questao do tempo. Essa questéo foi abordada peliesgores sobre duas Gticas: a do numero

de aulas destinada ao contetdo de ensino e a agadwto mddulo-aula.

MERYL: “Eu acho que num préximo encontro que votgsrem com o pessoal da

secretaria, a gente devia discutir essa quest@e aeddulo de 50 minutos. S6 fazendo
esses experimentos em grupo, nés estamos comesspe grande, né? Ai termina o

experimento e ndo da tempo para a gente fazedessssado. Vocé deixa para um outro
dia. Ai j& saiu tudo da cabec¢a do menino. O ricexjmerimento € a gente ter tempo de
concluir”...

A ideia de MERYL corrobora com o resultado de estudue mostram que a
escolha do modo de trabalho do professor é feitduaigho do tempo que ele dispbe para
trabalhar determinado contetdo. (ROSA; ROSA, 2@05yaioria dos professores cursistas
considerou que o tempo destinado para o desenwvahindas atividades previstas na nova
proposta curricular era insuficiente, o que iniahria sua aplicagdo em sala de aula. Porém

os coordenadores procuraram mostrar que haviaiasies:

Sessao Plenaria:

VIRGINIA insiste: “Mas vocé vai dar pra ele (o at)nsé uma no¢do. Vocé nio vai
discutir tudo sobre empuxo.” MERYL concorda: “laso até facilitar. Porque quando for
tratar de empuxo, 0s meninos ja tém até uma nogdoie vocé esta falando.”

7

TIAO [...] "E, um professor sozinho para coordemado isso € complicado. Mas,
realmente a questdo da ciéncia em si, o traballe®daia tem que ser olhado.”

Nesses e em outros momentos, 0s coordenadoresnapartilhavam as angustias
dos colegas, mas sempre procurando mostrar abiidssies de se trabalhar, mesmo que em

condicOes adversas.
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8.2.3 Participacédo do Conjunto de Professores nos Regiss Analisadas

Quanto a participacdo dos diversos professorestradeseventos da sessao que
analisamos neste estudo exploratorio, limitamo-andazer uma analise semiquantitativa, a
partir da quantidade e do tipo de interferéncitagepelos diversos professores participantes,
coordenadores e cursistas.

Inicialmente, fizemos a contagem da quantidadentferéncias de cada um dos
professores participantes nas duas categorias dbBseanEm alguns turnos, havia a
participacdo de mais de um professor, nesses aasmstagem foi atribuida ao professor que
consideramos protagonista do turno, ou seja, aguedeincitou e conduziu a discusséo. O
resultado dessa contagem foi sintetizado no GRAFIC@ostrado em seguida. Na tabulacio
dos dados utilizamos o seguinte cédigo: (PC) =gsswr coordenador; (PG) = professor

cursista membro do GDPF; (PP) = professor curgistando € membro do GDPF.

Quantidade/Tipo de Intervencéo

B Aprofundamento de Contetdo @ Possibilidade de Aplicacao

Quantidade de Intervencdes

N - O O I~ 0 O
Qo oo oo A
A o oo oo o

PC1
PC2
PC3
PG1
PG2
PG3
PG4
PP1
PP2

Participantes

GRAFICO 1 — Quantidade/tipo de intervencéo por paricipante.

Os professores cursistas PP4, PP7, PP11, PP12,PPP34 fizeram parte do
grupo de conducao, que nado teve um registro de® &sgiecifico, pelo fato de ndo contar com
a participacdo de nenhum membro do GDPF. Por a&santervencdes referentes a esses
professores foram computadas somente na sessaariple® mesmo € valido para os

coordenadores Tido (PC1), Jederson (PC2) e Virdina3), que durante o trabalho nos
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grupos especificos, ocuparam-se com as questdegidiica e de organizagéo das atividades.
Para os demais participantes, foram computadostregide interferéncias na sessdo plenaria

e Nos grupos especificos.

Neste registro, s6 consideramos as intervencOessifiti@adas nas categorias:
aprofundamento de contetd® possibilidade de aplicagdoObservando o GRAFICO 1,
vemos que os professores Railda (PG1), Célio (RGR)eryl (PP7) sdo os que mais se
destacam em termos de quantidade de intervencada. n desses professores participou de
um grupo especifico; Railda do grupo de convecC&tip do grupo de radiacdo e Meryl do
grupo de conducado. Consideramos que esse destaguewy em parte, pela lideranca que
cada um deles exerceu no seu grupo especifico esguessaiu também na discusséo
coletiva. Essa lideranca pode ser observada tanpléana professora Meryl, no registro em
video.

Quanto a andlise da diferenciacdo do indice decjmtao dos diferentes
professores, limitamo-nos aos grupos que fizerame p estudo. O grupo de conveccéo era
composto pelos professores PP1, PG1, PP2, PP3,PPR8e PP10. Entre eles, é notério o
destaque da professora Railda (PG1). J& do grup@diacdo, que era constituido pelos
professores PG2, PG3, PG4, PP5 e PP6, destacoprsfessor Célio (PG2).

E importante lembrar que, nesse registro, s6 formtadas intervencées
classificadas nas duas categorias que analisaradan®, o fato de nao ter sido computada
nenhuma interferéncia para os professores PP4, PP1Q, PP12, PP13 e PP14 nao significa
que eles permaneceram calados durante as tréesessdisadas.

Os dois professores cursistas que mais se destaeansgermos de quantidade de
intervencdes voltadas para o contetdo de Fisicensatbros do GDPF. Railda esta no grupo
desde 2002 e Célio ingressou no grupo em 2004n&eeos que ndo € possivel estabelecer
uma correlacao direta entre o destaque dessesgooés e a participacdo deles no GDPF,
haja vista que os outros dois cursistas membro§&MOBF, Lilia (PG3) e Afonso (PG4),
tiveram uma participagdo muito acanhada nas sef#ngnalisadas, semelhante a
participacédo de outros professores que nao fregoeas reunides do GDPF. Por outro lado,
temos que considerar que a vivéncia no GDPF, tomarofessores mais habituados a
exporem suas ideias e que as reunifes desse gmame @m torno de discussdes sobre
conteudos de ensino de Fisica. Sendo assim, podsupos que o destague dos cursistas
Railda e Célio pode ser, mesmo que parcialmentbuato a vivéncia deles no GPDF.
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Olhando para o tipo de intervencgao feita por cadéepsor, nota-se que, dentre 0s
trés professores que tiveram os maiores indicasteierencédo (PG1, PG2 e PP7), Railda e
Célio, destacam-se na quantidade de intervencdesiamadas aoaprofundamento de
conteude enquanto que Meryl fez uma maior quantidade tleniancdes voltadas para as
possibilidades de aplicacéo

Quando elegemos o tépicoonteudo de Fisica as categoriagtprofundamento
de conteldoe possibilidades de aplicacagara a analise dos trés episodios da sessao
escolhida no estudo exploratorio, ndo tinhamosem@do de estabelecer uma ordem de valor
entre eles. Porém, estudos sobre narrativas (BOLZZM2; CLANDININ; CONNELY,
1995; MAUES, 2003; MISHLER, 2002) mostram que eésama forma comum de 0s
professores se expressarem, utilizando exemplgedaaia pratica educativa, para explicar
aquilo que fazem ou deixam de fazer no exercicidod&ncia.

A maior parte das intervencdes do tipossibilidades de aplicacaforam de
exemplos de atividades ou de formas de trabalh®,éga forma mais comum de expressao
dos professores. Por outro lado, na nossa intag@iet as intervencbes do tipo
aprofundamento de conteutt@duzem, de certa forma, a vontade do profess@ntender o
que se faz no sentido de uma melhor compreensdpratica educativa. Apesar de as
intervencdes do tippossibilidade de aplicacdajudarem a entender melhor a préatica do
professor, na maioria das vezes, elas ndo conseglti&passar o limite da descricdo ou da
exemplificacdo daquilo que se faz, ou que se dd&dazer, em funcdo das condi¢cbes de
trabalho. Sendo assim, entendemos que a maioridadatde intervencdes da categoria
aprofundamento de conteudims cursistas membros do GDPF, Railda e Céliaitauasm
mais reflexdes que tiveram um papel importante meaminhamento da proposta curricular
que estava em discussao. Consideramos esse fa wonprimeiro indicio do efeito da
vivéncia no GDPF na pratica dos professores mentw@supo.

Quando olhamos para as intervencbes dos professm@sienadores, que
também sdo membros do GDPF, percebemos que agemtées das duas categorias de
analise aparecem em gquantidades iguais para deis, d@do e Virginia, e que o professor
coordenador Jederson se destaca em quantidaddedeeintdes do tipgossibilidade de
aplicacdo Porém, na andlise que fizemos, observamos girgesgencoes desse tipo, feitas
pelos coordenadores, foram mais direcionadas nodeehe manter o foco da discussao nas
atividades da proposta, com frases do tipo: “Ovipe€s acham disso?”. “Da para aplicar em
sala de aula?”. Consideramos esse fato como umrmdegurovavel indicio da vivéncia no

GDPF em seus membros. E comum nos cursos que envgkogramas de governo que 0s
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debates sejam desviados para aspectos politiqguofissdo docente, que envolvem questbes
salariais, condicdes de trabalho, etc. Nos trésédms da sessdo analisada no estudo
exploratorio, percebemos que, durante todo o tesi@pplenaria, os coordenadores procuram
sempre manter o foco do debate nas atividades stiagpdviesmo sendo colegas de trabalho,
gue enfrentam as mesmas dificuldades dos outrofessaryes participantes, 0s trés
coordenadores assumiram a responsabilidade de zioadarefa que |hes foi atribuida.

8.2.4 O que Concluimos com o Estudo Exploratério

Se considerarmos que o objetivo do estudo expliodid avaliar o potencial de
nossas fontes de dados para revelar possiveisosdia vivéncia dos professores no GDPF,
no contexto do curso de disseminacao da proposteudar dos CBC, podemos considerar
que o resultado foi positivo. Nas interacdes ersmdo aprofundamento de contegdo
verificamos que a participacdo dos professores mmsntdo GDPF permitiu, em alguns
momentos, a instauracdo de debates mais elabom@e@sconduziram a um melhor
entendimento da proposta curricular que estavaosesitildada. No caso das intervengdes do
tipo possibilidades de aplicacdoverificamos que as intervencdes desse tipo fgitdes
professores coordenadores, tiveram uma conotaf@emitiada, voltadas para a manutencao
do foco na discusséo das atividades que estavaio sesenvolvidas.

Contudo, a principal contribuicdo do estudo expiora foi mostrar que era
possivel encontrar indicios da vivéncia no GDPFin&sacdes dos professores membros do
grupo com outros professores. Esse fato nos per@ancar com mais seguranca para a
andlise da hipétese principal da nossa tese, da giv&ncia em espacos dialdgicos como o
GDPF pode possibilitar o desenvolvimento profisalodo professor, por meio de um
processo ativo de transitividade de consciénciaemiido de uma conscientizagao critica da

condicéo docente.

8.3 Analisando o Estado de Consciéncia de Professoreeibros do GPDF

A comunicacao dos resultados do estudo explora(MBeNEZES; VAZ, 2008,
2009) possibilitou um dialogo mais efetivo com ostpesquisadores, o0 que nos fez perceber,
com mais clareza, as lacunas e as possibilidadegaltiiho que estavamos desenvolvendo.

A principal critica que recebemos foi em relagdofato de termos abordado
apenas a dimenséo cognitiva do processo de desangato profissional do professor,

deixando de explorar aspectos, talvez mais intenéss, nas dimensdes do desenvolvimento
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pessoal e do desenvolvimento de valores. Por tadm foi ressaltada a qualidade das nossas
fontes de dados e a originalidade do contexto gté&vamos trabalhando. Isso fez aumentar as
expectativas sobre o trabalho, o que aumentou tamdb@ossa responsabilidade quanto a
conducao do restante da pesquisa.

Passada a fase exploratéria, retomamos o trabathaes nossas fontes de dados,
procurando analisar, sistematicamente, todos osnéos do curso de disseminacdo da
proposta dos CBC, com o objetivo de encontrar supadrdes que permitissem elaborar
novas categorias de analise. Esse processo enwhateitura das transcri¢coes, a audicdo das
gravagoes, a observacao dos registros em videomsalta as anotagdes feitas no caderno de
campo.

Quando iniciamos a segunda fase do processo deseartds interacdes dos
professores membros do GDPF com outros professares,contexto do curso de
disseminagdo do curriculo dos CBC, trabalhando npenspectiva etnometodologica, ainda
nao haviamos definido novas categorias de anddisecontato com as fontes de dados, a
primeira ideia que surgiu foi de procurar idenéfima fala dos professores caracteristicas de
um estado de consciéncia critica ou ingénua, oasdov os indicadores do estagio de
consciéncia dos professores, adaptados por Vaz64)9€a teoria de Paulo Freire,
relembrados a seguir.

Caracteristicas de um estagio de consciéncia tirsngigénua:

» Simplificacdo excessiva dos problemas;

» Ser nostalgico em relacédo ao passado;

* Subestimar os alunos;

» Ter tendéncia ao gregarismo;

» Ter pouco ou nenhum interesse pela investigacao;

» Dar explicacbes fantasiosas para seus proprioassas e de seus
alunos;

* Demonstrar fragilidades em seus argumentos;

« Ter um estilo fortemente emocional;

» Praticar a polémica no lugar do dialogo. (VAZ, 1896.78 traducao
nossa

Caracteristicas de um estagio de consciéncia tiransritica:

* Profundidade na interpretacdo dos problemas;

» Adocéo de principios causais no lugar de explicagi@gicas;

» Testar seus resultados e estar aberto para a8agyis

» Estar atento para evitar distor¢bes quando perasbgroblema e evitar
preconceitos quando analisa-los;

» Recusar transferir responsabilidades;
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* Rejeitar posiches passivas;

* Ter solidez nas argumentacdes;

» Praticar o didlogo no lugar da polémica,;

* Ser receptivo ao novo por motivos alheios a menadade e nao
rejeitar o antigo, s6 porque € antigo. (VAZ, 1996&8-79,traducéo
Nnossa

A ansiedade por fazer emergir novas categoriasndésa nos levou, em um
primeiro momento, a pensar na possibilidade der fage novo estudo comparativo, agora
entre o nivel de conscientiza¢do dos professoresbmos do GDPF e dos demais professores
cursistas, ndo membros do GPDF. Porém, discutim$a @ossibilidade nas sessbes de
orientacdo, percebemos que estavamos trabalhamda perspectiva de investigacdo ainda
ingénua, norteada pela crenca de que os indicaderesn estagio de consciéncia transitiva
critica estariam presentes em grande numero nas, fapresentacdes e interferéncias dos
professores membros do GDPF. Nesse momento, a@uaaibs que o simples fato de
encontrar tragos de uma consciéncia critica nasvienigcdes dos membros do GDPF j& seria
suficiente para testarmos a hipétese de que aciv&o GDPF favorece a transicdo de um
estado de consciéncia ingénua para um estado dei€ocia critica. Porém, pouco a pouco,
essa expectativa foi sendo frustrada.

No primeiro esboco desta segunda andlise, percebe&me ndo havia uma
diferenca significativa, em termos quantitativos, idtervencdes que caracterizassem um
estado de consciéncia transitiva critica capazieedciar a participacdo dos professores
membros do GDPF da dos demais professores cursistagontrario disso, em alguns
momentos observavamos que as falas dos professmmebros do GDPF remetiam a um
estagio de consciéncia transitiva ingénua ou agmuaentransitiva. Essa constatacédo nos fez,
até mesmo, questionar a validade das fontes des dasboestavamos utilizando para verificar
a nossa tese.

Porém, com a persisténcia de um etnometoddlogdinc@mos imersos nas
fontes de dados, procurando dialogar com a litexagucom outros pesquisadores no sentido
de encontrar uma saida para o impasse que estawdawerxiando. Nesse processo, a
primeira questdo com a qual voltamos a nos depara do meu pertencimento ao GDPF.
Apesar de eu ter adotado uma postura de observddomparticipante, durante curso de
disseminacdo do curriculo dos CBC, na hora de samal participacdo dos membros do
GDPF, ja ndo era mais possivel manter essa patuadastamento. Nesse momento, eu me
tornava novamente membro e coordenador deste gogacordo com Coulon (1995, p.48),

um membro é alguém que exibe “naturalmente” a cténpe social que o agrega ao grupo.



134

Sem poder me desvencilhar da minha filiacdo ao GDi&gica ou ingenuamente, a minha
expectativa estava voltada para aquilo que eu ié@vadjue o0 grupo era capaz de prover aos
seus membros: um estagio de consciéncia critieac&no se eu quisesse recusar aquilo que
as fontes de dados estavam revelando. Restou-nté&p, ea possibilidade de procurar
interpretar essas perturbacoes.

Tal fato nos ajudou a compreender melhor as préprieancas do processo de
conscientizacdo, levando-nos a retomar nossa basea. Para Freire (2000), a compreensao
de algo corresponde a uma acao e a natureza da@gésponde a natureza da compreensao

gue se tem daquilo que procuramos interpretar.

Acontece, porém, que toda compreensao de algospoméde, cedo ou tarde,
uma acgdo. Captado um desafio, compreendido, admitd hipoteses de
resposta, o homem age. A natureza da acdo cordsspdmatureza da
compreensdo. Se a compreensao € critica ou prepotel@ente critica, a
acado também o serd. Se é magica a compreensacansgya a acao.
(FREIRE, 2000, p.114).

Pelo fato de estar muito envolvido no plano da emplacdo, eu ainda ndo
conseguia chegar a uma compreenséao critica da@itudlaquele momento, compreender
criticamente a situacao significava admitir que@RE ndo representava uma solugdo mégica
para o desenvolvimento de uma consciéncia traasititica. Significava admitir que os
professores membros do GDPF, mesmo depois de vwawvemor um longo periodo, uma
experiéncia de profissionalizagcdo voltada para alogo e a conscientizacdo, ainda
apresentariam tracos de uma consciéncia trangifjénua ou, até mesmo, intransitiva. Essa
compreensao so6 foi possivel a partir do momentogeel reconhecemos em nGs Mesmos
tracos de um pensar ingénuo.

A partir do momento em gque passamos a compreeriteamente a situacédo que
estavamos analisando, os dados comecaram a sungassamos a esbocar uma nova
perspectiva de andlise. Retomando a leitura ddssdranscritos, procuramos destacar os
episédios que mais chamaram nossa atencéo, sejagpeicto positivo, por enxergamos nele
uma possivel marca do GDPF, seja pelo aspectoivegpbr evidenciar os tracos de um
estado de consciéncia ingénua nos membros do gRgwamos de lado a perspectiva de
fazer uma andlise comparativa e focamos nossa&atemg participacdo dos membros do
GDPF, cursistas e coordenadores.

O estudo exploratério ja havia mostrado, em terndes quantidade de

intervencdes, o protagonismo de professores mendar@DPF na conducao das discussoes
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e debates ocorridos no curso de disseminacdo dacwdor dos CBC, tanto da parte dos
coordenadores, quanto da parte dos outros membrsistas. Esse protagonismo continuou
evidente na andlise dos demais encontros do cAcsanalisarmos as sequéncias que eram
protagonizadas pelos membros do GDPF, passamaseavabcom mais atencdo aquelas que
apresentavam algum indicio de um estagio de camsaiéransitiva ingénua. Depois disso,
passamos a destacar os episédios que mais nosadavam, justamente pelo fato de
contrariarem as nossas expectativas em relac@megdat dos membros do GDPF.

Discutindo essa situacao nas sessfes de oriergagg#n outros pesquisadores do
grupo de orientacdo do professor Arnaldo Vaz, dmegad conclusdo que esses episodios
poderiam ser interessantes como unidades de ampé&lisefato de revelarem situacoes, até
entdo, inesperadas. Com isso, elegemos, comoi@rtérselecdo dos proximos episodios de
analise, as situacfes que provocavam alguma pactoina nossa convicgdo, de membro e
coordenador do GDPF, de que a postura dos proésssarembros do grupo seria
diferenciada.

Depois de definido esse critério, repassamos ossgguleviamente selecionados
pelo critério do protagonismo dos membros do GO®Pécurando observar as situacées em
que a participacdo dos membros do grupo (coordeesdocursistas) era caracterizada por
um estado de conscientizag&o ingénua. A partiadelsservacao, consideramos trés situacoes
para andlise: argumentacdo em favor da nova proposta curriculaembate com outros
professore® aomissao perante os debates e discussdes

A argumentacdo em favor da nova proposta foi umegio recorrente na fala
dos trés coordenadores. Em principio, a defesaamsgta curricular poderia ser considerada
uma situagao natural, pelo fato de os coordenaderem a responsabilidade de repassar a
proposta para os outros professores. Por outrg ladodo o momento, eles procuravam se
solidarizar com os questionamentos dos outros as)egrocurando deixar claro que eles
estavam defendendo a proposta de mudanca curricode ndo o programa do governo do
Estado para a educagdo. Houve momentos em queefssa era interpretada por n6s como
uma forma de simplificar os problemas que os psoies cursistas levantavam; em outros,
como um apelo emocional, que sdo situacdes casditas de consciéncia ingénua. Para
representar essa situacao, escolhemos um episgaliocqrreu no segundo encontro do curso,
que denominamos: “A Defesa do Novo Curriculo pet#e3sora Virginia”, que sera descrito
e analisado na subsecédo 8.3.1.

No caso do embate com outros professores, procsrabservar os episédios em

que algum membro do GDPF defendia sua posi¢ao teewamoutro professor. Nesses casos,
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nossa expectativa era que o didlogo prevalece gar lla polémica — caracteristica de uma
consciéncia critica — porém houve um episodio, kewolo um professor cursista membro do
GDPF e um outro professor cursista, que nédo paatidias reunides do grupo, em que a
polémica prevaleceu — caracterizando um estadomkxi€ncia ingénua. Denominamos esse
episodio de “O Embate entre dois Professores”&amalisado na subsec¢éo 8.3.2.

A outra situagdo que nos chamou a atencdo duratrebalho de observacao e
selecédo dos dados para a andlise foi o siléncioreissdo de professores cursistas membros
do GDPF. Esperava-se que, pelo fato de esses swodssterem uma vivéncia de uma
experiéncia dialégica no ambito do GDPF, o envodrito e a participacdo deles seriam
evidentes. Porém, isso ndo aconteceu com doisuddsog cursistas membros do grupo. Entre
eles, um nos chamou mais atencéo pelo fato densenambro que esta no grupo desde a sua
fundacdo e que sempre participou ativamente dasidesu Dentre todas as sessdes
analisadas, em apenas uma delas, esse professeceapamo protagonista. Mesmo assim,
esse protagonismo foi atribuido a ele por um do$epsores coordenadores. Porém, nesse
momento, ele surpreende, apresentando uma pre@ouggmpuina em relagcdo a proposta
curricular que estava em discussdo. Denominamesegssodio de “A Proposta do Professor

Afonso” e sera discutido na subsecao 8.3.3.

8.3.1 A Defesa da Proposta do Novo Curriculo pela Profess Virginia.

Por parte dos coordenadores, percebemos que, esdecencontros do curso de
disseminacdo do curriculo dos CBC, havia uma idenge defender a nova proposta
curricular, porém, sempre com a preocupacdo deadelgro para os professores cursistas,
gue essa defesa ndo estava vinculada a defeseogampa do governo do Estado para a

educacao.

JEDERSON fala da sensacéo ruim de lidar com a ngaddRorque a mudanca vai gerar
um trabalho nosso de estudar de novo. Mas, umastik vai fazer o nosso préprio
ensino ter mais qualidade e ter mais importancra paaluno”. Eu, particularmente,
vejo um aspecto muito positivo nessa questdo daamgaddo CBC, por abrir mais a
cabeca do aluno pra Fisica, de um modo geral, @ pacompreensao dos fenbmenos, do
gue ficar preocupado com formalisiosFormalismo ele vai ver se optar por ciéncias
naturais|...]". (CBC — 16/06/2007)

VIRGINIA continua: “‘Eu ndo estou aqui pensando em vender o0 peixe derrgoyra
vocés. Eu acho assim, que se esté colocando pite gema oportunidade, a gente tem
que abracar mesmo. A gente esta no mesmo baramnta gsta sofrendo junto e a gente
esta criando condic¢es...{CBC — 23/06/2007)
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O episodio escolhido para representar essa situigaextraido do segundo
encontro do curso de disseminacdo da propostardicuo dos CBC. A primeira sessao dos
trabalhos daquele dia foi coordenada pela profasgwginia. Inicialmente, foi feita a leitura
dos topicos referentes ao tema transformacdes etgianEm seguida, os professores foram
divididos em grupos para elaborarem painéis solieena e, por fim, foi feita a apresentacéo
desses painéis. Logo apos essa apresentacdo,esgmoflederson convidou os professores
cursistas para se dirigirem ao laboratorio de médrca, onde iria ocorrer a segunda fase dos
trabalhos daquele dia, sob a sua coordenacdo. lam@mento, ele € interrompido pela
professora Virginia que pondera a necessidadezée fan fechamento da primeira atividade.
A sequéncia apresentada a seguir foi recortadaaska ihicial desse fechamento. Nela, a
professora Virginia comeca elogiando as propostapaihéis que 0s grupos de professores
apresentaram e fala da dificuldade que ela e a®dbis coordenadores tiveram quando
realizaram essa mesma tarefa durante o treinangeietoeceberam para a disseminacdo da
proposta curricular. Em seguida, Virginia passafertier a proposta do curriculo baseado
nos CBC. Durante a sequéncia, ha dois momentosuamelq € questionada. O primeiro
guestionamento é feito pelo professor Adam em dielap conteudo de Fisica e o segundo é

feito pelo professor Bruce em relacéo a defesaaj@opta do novo curriculo.

Sequéncia 01Defesa da Nova Proposta Curricular.

77.VIRGINIA faz comentario sobre as apresentacfes tdazalhos e dos diferentes
enfoques adotados.

78.VIRGINIA fala do trabalho que eles tiveram (ElaDERSON, TIAO) em BH e das

dificuldades que eles encontraram para executaeladarefa. "NOs fizemos esse
trabalho também e foi muito interessante porqueraegviu a dificuldade de estar
confeccionando cartaz, de estar procurando, estatova teoria... Porque, por mais
que a gente saiba, ainda ndo sabemos nada sobg@e@eimportante € a gente falar
agora, nessa época que a gente esta vivendo, ndornmteiro, da crise de energia,
falar sobre o efeito estufa, falar sobre fontesedergia renovaveis. E mostrar a
relacdo de todas com o Sol. A maioria delas teatéel com o Sol”.

79.VIRGINIA volta a falar dos trabalhos dos grupos:géns grupos falaram aqui do
Sol formar os ventos, da energia edlica, do Sohéora chuva... O importante é estar
mostrando isso pros alunos e falar também dassofdrenas que nédo tem relacao
com o Sol. Da energia nuclear, da energia térnfica..

80. ADAM questiona VIRGINIA com relacdo a energia nacle'Nuclear tem tudo a ver
com o Sol. O Sol é energia nuclear pura".

81.VIRGINIA retoma (sem alterar o nivel de voz): "Esta falando aqui. Aqui na
Terra. Vocé pegar o urénio e enriquecer ele. E itapte vocé também estar falando
disso ai. Quando a gente fala da conversédo de reassmergia, ele (o aluno) ndo
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sabe como trabalhar essa propriedade. Entdo a gestea que o Sol faz isso. Ele
pega a massa e transforma em energia”.

VIRGINIA fala da sua experiéncia na escola: “Eurgbalho aqui na escola... é o
terceiro ano. O que ja foi falado pra gente dososuCBC, pra gente que esta na
escola ha mais tempo? Desde 2004, que é quandecalsede referéncia tém se
reunido para chegar nesse CBC aqui. Que ja esigr@téo, né? Mas, nédo foi facil
porque nesse tempo todo a gente esta discutindodebatendo o que é importante
lecionar no segundo grau, [discutindo] o que pedeetirado...”.

VIRGINIA continua falando do CBC: “Entao esse CBglig ndo partiu do nada. Foi
um grupo de discussdo de bastante tempo. Ndo é SBEOGN A gente faz
encontros... Eu queria até trazer um livro do ggerde estudou durante esse periodo
todo, porque néo foi brincadeira. A gente estazarfdo encontros extras também.
Nada de remuneracdo. Tudo isso, porgue a gentecabessa causa. Achou que tem
que fazer alguma coisa para mudar. Porque, do geitoestda, todo mundo acha...
Reclama e acha que ndo estd bom, tem que melhdfas, a gente tem que fazer
alguma coisa. A gente ndo pode ficar ai esperaaidalc céu. Cair de para-queda na
cabeca da gente. A gente tem que fazer a nos&d. part

VIRGINIA fala sobre a escola de referéncia: “Essaota aqui, quando entrou no
projeto de escola de referéncia. Essa escola f@ das escolhidas para estar
desenvolvendo esse projeto. A diretora chegou eméege colocou a situacdo. Que a
gente teria que estar trabalhando extra, sem reacé® estar estudando para estar
implantando esse projeto na escola”.

VIRGINIA dé& a sua opinido sobre o projeto: “E empee defendi esse projeto. Eu
achava assim... Coloquei pro grupo mesmo. A gestée achando ruim do jeito que
esta. A gente s6 sabe reclamar e agora que aggrgajue estd fazendo alguma coisa
pra tentar mudar, mesmo que a gente saiba quarsejastratégia politica ou alguma
coisa assim, a gente tem que acreditar que podeossivel essa mudanga. Que se
cada um fizer a sua parte, correr atras, parae séalamar e agir um pouco mais...”.

DENISE interrompe: “Acho que é trabalhar com prazeltimamente eu ndo tenho
visto muito professor fazer isso ndo. S6 quer meataque o salario esta pouco, que o
aluno esta desanimado. E ai o resultado € na ge#imo. A gente fica doente...”.

VIRGINIA retoma: “Eu, Denise, no ano passado, cleeguum ponto da minha vida
que eu falei assim: 'ou eu vou abracar a educagdeuovou largar a educacao'.
Porque fazer de conta, e eu estava chegando apadsede fazer de conta que dava
aula. Porque eu ndo conseguia atingir o meu alarforcha que eu queria. Entdo eu
resolvi esse ano que realmente a gente tem queaabragente que esta nessa area
tem que abracar... Tudo quanto € curso que apagoex eu vou fazer. Tudo quanto
€ coisa que vai ter que fazer a gente vai abrdcar..

VIRGINIA continua: “Pelo menos assim eu me trangailporque estou fazendo
alguma coisa. Eu ndo estou parada esperando edactjam a culpa € de todo mundo,
menos minha. E a culpa € sempre do meu aluno ququ@ nada, ndo quer saber de
nada, que esté indisciplinado. Mas, a gente tanibamngue assumir a culpa da gente.
Como é dificil a gente ficar aqui! Imagina o noatno que vem pra ca e fica cinco
horéarios sentado... Como eu falei, as carteiras s@@oconfortaveis e realmente é
dificil pra ele também. Quantas coisas mais insarges ele tem pra fazer |a fora do
que estar aqui na sala de aula, ndo é? A geradaojelé diferente da nossa geracéao.
A gente tem que encarar isso. A gente tem que &Hmerporque se ndo a gente...”.
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89. DENISE interrompe: “O problema é que fazer issexége trabalho. Exige que vocé
sente e que vocé trabalhe. E professor ndo qubaiiiaar (Enfase nas silabas). Quer
ir la s6 cumprir o horario e pronto. E o retorntm retorno...”.

90. VIRGINIA concorda: “Com certeza gente. Com certeza”
91. BRUCE questiona: “Retorno. Mas, dinheiro no boldo rem”.
92. Manifestacdes (varias)

93.BRUCE continua: “Duvido se tem alguém aqui que &guma coisa sem ter
incentivo”.

94. DENISE contesta: “Eu mesma estou fazendo diverso@tps na escola este ano
independente se 0 meu salario é bom ou ruim. Pogqueheguei a conclusédo de
VIRGINIA no ano passado. Eu s6 sabia reclamar.rigle esta ruim, que o aluno
esta ruim, que ndo aguento dar aula. E eu chegu@icduséo: ou eu largo a ‘porcaria
desse trem’, ou entdo eu assumo que eu estudgsiita e eu so sei fazerisso [...]. E
eu estou encontrando muito mais prazer em dar..adlafalei com o PAULO. E os
meus alunos estdo aprendendo. Eu estou vendo maet®ntem mesmo, nos
trabalhamos um projeto na escola sobre o aqueangéotial. Teve dois horérios e os
outros dois horarios foi a apresentacdo dos mensotse o aquecimento. O que eles
fizeram de apresentacéo... Teve fantoche... Cagsis, que eu figuei encantada com
o trabalho deles. E depois vocé da uma prova eeeu®e teve retorno. Eles
aprenderam. Mas, € porque? Exigiu de mim trabaiboé tem que dedicar, vocé tem
que correr atras...”.

95.VIRGINIA complementa: “Vocé tem que estudar em cagaé tem que planejar,
vocé tem correr atras de informacdo...”.

96. DENISE continua: “E tem retorno. Tem retorno. Eb@que quando a gente trabalha
com prazer, a gente consegue”.

97.BRUCE insiste: "Como € que vocé vai fazer uma ceésa ter incentivo?".

98. RAILDA contesta: "Eu acho que o incentivo ndo éasdinheiro ndo... A gente
trabalhando ali, com prazer, j& € um incentivo. &6 dinheiro ndo".

99. VIRGINIA continua: "Dinheiro € bom também, mas néidudo. Nao é gente? Eu
acho que a nossa recompensa maior é a satisfacao...

A professora Virginia participa das reunibes do GDfesde 2002. E um dos
membros do grupo que mantém uma participacdo nmeguda encontros. Analisando a
trajetéria da professora Virginia no GDPF, poderdizer que € uma professora que esta
sempre buscando aprender algo mais. Ela expressawnecessidade verbalmente em varios
encontros. E também uma professora que buscalteabzdletivamente. Ja relatou diversos
projetos que desenvolveu com outros colegas, eatiesgom os professores Afonso e Tido.

Participou, em 2004, juntamente com outros memthoogrupo, de um curso de capacitacao
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promovido pelo CECIMIGYUFMG. Em 2009, incentivou os professores do GDPF a
participarem de um curso de astronomia on-linegual ela, Jederson e Angela Fatima se
matricularam.

Na sequéncia que recortamos, Virginia € protagardst um episodio em que
defende a proposta dos CBC. Participam da sequéuntias quatro professores. Railda, que
também é membro do GDPF, desde 2002, teve suaipacfio diminuida nos ultimos anos,
tendo participado de apenas dois encontros em @@8um unico encontro em 2009. Denise
participou de dez encontros do grupo em 2002 esideesn 2003. Ja os professores Adam e
Bruce tém conhecimento da existéncia do GDPF, masanparticiparam das reunides.

A primeira andlise que fizemos da Sequéncia Ollewass a considerar aspectos
positivos da fala de Virginia que poderiam ser mrados como influéncias de situactes
vivenciadas no ambito do GDPF, como o fato deaarfreferéncia ao trabalho coletivo nos
turnos 77 e 82 e de defender a necessidade de gaudarirabalho realizado em sala de aula
(82, 86, 87). Porém, quando analisamos esta sequéunsiderando os indicadores do
estagio de consciéncia, a argumentacao de Virgipiasenta tracos de uma consciéncia
ingénua, traduzida por um discurso de sacerddéangee o importante € a doacdo de si
mesmo em proveito do bem maior que é a educaca@muabdo se acredita nisso, a satisfacéo
pessoal se sobrepde a necessidade financeira.

Do ponto de vista do desenvolvimento profissiomalehte, o ideario do professor
sacerdote tem sido combatido em prol da profistmagio do professor (TARDIF, 2002;
GARCIA, 1999; NOVOA, 1995). De acordo com Tardi0(2, 143-144), a profissdo docente
€ uma das profissdes que supdem um trabalho nporaser portadora de um fardo ético que
repousa, mesmo que parcialmente, sobre o ombroabalthador. “Esse fardo é realmente
assumido e vivido por professores que se confromlanamente, com criancas que sofrem
de diferentes problemas, por exemplo de caréncaeadedo e de amor”. Por isso, o discurso
educacional apresenta, em muitos casos, um foei® amocional em favor da doagdo em
vez da profissionalizacao.

Na Teoria da Acéo Dialogica, de Paulo Freire, @uwiso vocacional tem uma
conotacao politica de manipulacdo, que € uma dastesdisticas da acédo antidialogica. Para
Freire (1993, p.144), “a manipulagéo se faz poat@dérie de mitos a que nos referimos” e se
manifesta por meio de pactos, que, numa apreciag@mua, pode dar a impressao de um

didlogo entre as classes dominantes e as mas$sasdas:

24 Centro de Ensino de Ciéncias e Matematica de MBwaais
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No caso da educacdo esses pactos se manifestaoatoaot momento, em
campanhas que se apoiam no ideario de que a edusagé resolver os problemas do pais,
difundido em frases, tais como “todos juntos pelacacéo” ou “educacdo, compromisso de
todos”. Talvez esteja ai 0 motivo da manifestagaprdfessor Bruce em ndo concordar com
a argumentacao da professora Virginia em prol ég&twde seu trabalho pelo compromisso
maior com a educacao.

Por outro lado, retomando a andlise da fala deepsofa Virginia, com base no
processo de conscientizacdo descrito por Pauloel-mrcebem-se também indicios de uma
transicdo para uma consciéncia critica. SegundaeF(2000, p.113), “a compreensdo
resultante da captacdo da realidade sera tdo mitta @uanto seja feita a apreensdo da
causalidade auténtica”. No discurso da professarginfa, percebe-se que ela consegue
captar a realidade e ter certo grau apreensdousalwade, quando diz ter consciéncia de a
proposta do governo poder se tratar de uma esagtétjtica. Vejamos novamente o turno
85:

VIRGINIA d& a sua opinido sobre o projeto: “E eumpee defendi esse projeto. Eu
achava assim... Coloquei pro grupo mesmo. A gesiéeazhando ruim do jeito que esta.
A gente sO sabe reclamar e agora que a gente sabestp fazendo alguma coisa pra
tentar mudar, mesmo que a gente saiba que sej&stnadégia politica ou alguma coisa
assim, a gente tem que acreditar que pode sewpbsssa mudanca. Que se cada um
fizer a sua parte, correr atras, parar s6 de reclaragir um pouco mais...”.

Ha, na sua fala, um movimento no sentido da agiacteristico de um pensar
critico que contraria 0 conformismo da consciémoigica. Para Freire (2000, p.114), “é
proprio desta consciéncia (mégica) o fatalismo, tpw@ ao cruzamento dos bragos, a
impossibilidade de fazer algo diante do poder dtssf sob os quais fica vencido o homem”.
O movimento no sentido de uma conscientizacaaarée da, inicialmente, quando o sujeito
consegue sair do estado de imersdo, em que aadake apresenta como algo imutavel, para
um estado de emersdo, em que as situacfes sadasapta forma objetivo-problematica, e
dai para um estado de insercdo que resulta naieotizacdo critica da situagéo.

Sabemos que existe um grande espaco entre 0 disE@f¢ao, e que essa acao
s6 é possivel quando conhecemos as causas dorpeoblee se enfrenta. Em se tratando de
educacéo, lidamos com problemas complexos deldiiticdo, o que nos remete a pressupor
causalidades diferentes. Por isso, consideramosppeender a causalidade, mesmo que de
forma parcial, pode representar um avanco sigtificano sentido de uma conscientizacao

critica da condicao docente.
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8.3.2 O Embate entre dois Professores

Uma das caracteristicas da consciéncia transititiascé a pratica do dialogo em
lugar da polémica. A sequéncia apresentada a semstra uma outra situacdo que nos
chamou a atenc¢do, quando buscavamos encontras lacoma conscientizacao critica nos
cursistas membros do GDPF. Nela o professor Céliembro do GDPF desde 2004,
protagoniza um episodio em que se envolve num endmeih 0 professor cursista Adam, em
relacdo a principal variavel para o calculo da gagpotencial gravitacional. Esse embate se
transforma em uma disputa quase que pessoal pelinidoda razao.

A Sequéncia 02 ocorreu logo no inicio da sesséarééa dos grupos, no quarto
encontro do curso de disseminacédo dos CBC. O tansaskao era energia mecanica. Depois
da leitura dos topicos relacionados ao tema, oegsores cursistas foram divididos em trés
grupos, cada um com a tarefa de elaborar uma pgeodesnsino sobre um tépico especifico.
O grupo em questéo ficou encarregado do topicayenpotencial gravitacional.

Sequéncia 02Embate entre dois Professores

8. CELIO retoma a tarefa: "Oh gente! O qué que nosogafazer?"'. [...] "O que nos
vamos fazer aqui?..." [...]

9. CELIO continua: "A idéia é o qué?"

10. "Criar um plano de aula”, respondem ANGELA CRISTINAALLY.

11. CELIO continua: "Como € que nés vamos criar essegtle aula?"

12. ANGELA CRISTINA responde que é através do assumerdia Potencial. "Como a
gente iria trabalhar esse assunto? Durante quamtpo? Quantas aulas a gente iria
gastar?..."

13. CELIO diz que o tema €& o mais facil e que trabalbam energia potencial
gravitacional € muito bom. E pergunta o que osgasdres acham que deveria ser
colocado na introducéo.

14. Os professores conversam sobre o que colocarnoduigiio.

15. CELIO diz que tem que deixar claro que o topicoérgia potencial gravitacional.

16. ANGELA lembra que os alunos ja tem uma nocao diwtéanterior.

17. CELIO argumenta que, com isso, o aluno ja devertex nogcdo do que €é energia.

18. CELIO diz que o qué ele acha mais importante n&gsieo é relacionar a energia
potencial com a altura.

19. ADAM complementa dizendo que € uma energia potéreri@rgia guardada.
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CELIO continua dizendo que daquele ponto, ela gpedéransformada em outras.

Os professores falam de exemplos de situacdes mumvem energia potencial
gravitacional.

CELIO explica para RAILDA que o topico deles € g é&hama o JEDERSON para
esclarecer.

ANGELA CRISTINA fala do planejamento que estdo fad® e pergunta sobre a
importancia de introduzir altura.

CELIO responde dizendo que "Altura é o diferencdd energia potencial
gravitacional." Em seguida, ele argumenta de perrio utilizar a gravidade: “Se a
gente estiver analisando qualquer corpo na sujeerfécrestre e a gravidade nao
sofreu henhuma variacdo, a energia potencial égo@sacia da altura. Para mim, ndo
tendo altura ndo tem energia potencial e ‘pt saiec.

ADAM pondera que tem que ser feito também uma &elata massa com a energia,
dizendo que deve ser lembrada a experiéncia déeGatinde a massa nao influi na
queda dos corpos, mas que é importante mostréagioeda massa com a energia.

CELIO retoma a fala dizendo que quando se vai sarali transformacdo da energia
potencial em energia cinética, a massa ja nacesgar

n

ADAM questiona: "Nao, mas ela manda na quantidadeatencial?...

CELIO discorda, dando um exemplo: "Nao ADAM, ndordRie, se 0 corpo € esse...
Se ele for cair, dessa altura aqui, toda energianpil vai ser transformada em
energia cinética, desprezando as perdas de en&gji.correto isso? Ai eu posso
falar que toda energia potencial foi transformagaemergia cinética. Ai, a energia
potencial vai ser igual a energia cinética?

"Hum, hum", responde ANGELA CRISTINA.

ADAM diz que tem um ponto que vai. "No meio vai."

CELIO discorda novamente e retorna ao exemplo, teatar convencer ADAM.

Os dois (ADAM e CELIO) continuam discutindo.

Apesar da explicacdo de CELIO, ADAM continua ndncowdando e reafirma que o
valor da energia cinética vai depender da massas,'M valor dessa energia vai
depender da massa... E ndo da velocidade.”

CELIO insiste no seu argumento, retomando o modgle esta usando como
exemplo. Usando o principio da conservacdo da ienengcéanica, ele consegue

convencer o ADAM de que a variavel principal étaral

ADAM concorda, mas continua insistindo no argumesdomassa. "Justamente. A
variavel principal. Mas, o que faz o potencialdassa."

PETER diz; "Também."
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CELIO concorda: "Eu ndo tenho davida. Falando sasiplente de energia potencial,
tem que ter a massa." [...] “Mas, o0 que eu estanaendo falar é que a altura, pra
mim, € a variavel principal."

A polémica nado se encerra e a discussao continua.

ADAM apresenta um contra-argumento: "Se eu pego junjae levanto ela a 1000
metros e pego um elefante e levanto ele a 1000omeffiles vao cair ao mesmo
tempo. Mas, o trabalho realizado pelo elefante éngamente maior que o [...]...
Entdo, a massa vai influir...

CELIO concorda parcialmente e a discussao contddN&ELA tenta ajudar, dizendo
que altura é o grande diferencial.

CELIO diz que entendeu muito bem a colocacao do MDAue esta relacionando a
energia potencial com o trabalho da for¢a peso.€aienesma coisa.

ADAM parece satisfeito e d4 um outro exemplo pagforcar seu argumento,
perguntando se numa hidrelétrica vocé vai cercacanmego ou cercar um rio? "Qual
que vai ter mais massa?"

Essa pergunta reacente a discussdo e CELIO poritixarerdade, o que interessa
numa hidrelétrica ndo é cercar o cérrego ou cerca, € a altura da agua. Porque a
massa da 4gua € a mesma."

PETER pondera dizendo que a vazao esta ligadasamas

CELIO continua dizendo que é a altura e que a mestsarelacionada com o tempo,
dando o seguinte exemplo: "Se vocé quiser fazerugima hidrelétrica ali no cérrego,
nds vamos ter energia durante dois minutos e acabou

Os exemplos continuam em favor de um ou de outiarigando a discussao entre
ADAM, CELIO e PETER, mas ndo ha um consenso.

A discusséo é interrompida quando ANGELA CRISTINg& Lima pergunta: "Entao,

quer dizer, que eu posso falar que a potencial écaso particular da cinética?

Porque, eu estou considerando, que ja que vaisseférmada toda energia potencial
em cinética..."

CELIO interrompe dizendo: "Nao. Mas, eu acho quéds professores temos uma
mania de ficar remoendo um monte de coisa, ndo &fAo¥ deixar essa energia
cinética de lado..." Depois, ele sugere ao grupmmar ao topico para saber o que ja
foi visto anteriormente.

Agora a discussédo continua em torno da organizdgsidopicos.

CELIO pergunta: "Tem algum lugar que estuda a émengcanica toda?... Eu estou
falando assim..., a relacdo as duas (energiacanétenergia potencial)?"

Os professores procuram por um topico que facdaad® da energia cinética com a
energia potencial.

Os professores continuam analisando os topicos AMA[Zomeca a harrar um
exercicio que ele passou para seus alunos. A Aarss;d4 paralelamente a discusséo
dos topicos.
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53. A intensidade da discussdo diminui e os professpassam a prestar atencdo na
narrativa de ADAM.

54. ANGELA CRISTINA diz que parece que encontrou algumisa que esta
relacionada com a questéo do CELIO.

55. CELIO diz que esta achando que nao existe a reldgdmnergia mecéanica naquele
tépico.

56. ADAM diz "Mas, mecanica € potencial e cinética piht
57. CELIO responde: "Mas, ndo tem"!
58. ADAM insiste: "Mas, automaticamente ela é."

59. CELIO responde: "Mas, em momento algum ele (o adwomaterial) mencionou ela.
Eu acho, que a gente pegou energia potencial,te ganfalar de energia potencial e
acho que ele ndo vai ver essa relacdo. Segunddd'CB

60. PETER interrompe dizendo que o aluno vai questidiara que serve essa energia
potencial?"

61. CELIO diz que concorda, mas que o problema é cee edtdo analisando um novo
plano... (ndo consegue concluir a idéia ADAM e RBMA.interferem)

O professor Célio comecou a participar das reunifie&SDPF em 2004. Desde
entdo, tem sido um membro bastante ativo, envotvsedcom entusiasmo nos debates e
discussbes e sempre apresentando propostas dia@#isi para os colegas o grupo. Além
disso, ele estd sempre preocupado melhorar suzitzay@® profissional. Nesse aspecto,
podemos destacar a sua participacdo em uma ségendiearios de ensino, realizados em
2004 pelo grupo INOVAR/UFMG, sob coordenacédo ddgssor Arnaldo Vaz; a escrita de
um relato de experiéncia sobre uma pratica deseidaopor ele e pelo professor Jederson,
que foi apresentado na secdo de posteres do XVIFSHE 2005, na cidade do Rio de
Janeiro; e a obtencao do titulo de especialist&Ersno de Ciéncias por Investigacao, pelo
CECIMIG/UFMG, em 2007.

Dos outros professores citados na Sequéncia 02erdena professora Railda
frequentava as reunides do GDPF. A professora An@eistina comecou a participar das
reunides do grupo em 2009.

A tarefa do grupo, destacado na Sequéncia 02, lab@mrar uma proposta de
ensino para o tema: energia potencial gravitacidmajo no inicio da sesséo, o professor
Célio assume a lideranca na conducdo da elabomdgdmrefa. O trabalho parecia fluir
normalmente até o0 momento em que se inicia umaisifo, polémica, sobre qual seria a

principal variavel no calculo da energia potengiavitacional. No turno 24, Célio considera
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gue é mais importante relacionar essa forma deyeneosm a distancia entre o objeto e o solo
ou qualquer superficie para onde o objeto cai,eja, & altura de queda. No turno seguinte
(25), Adam contesta, dizendo que o diferencial aléssna de energia estaria na massa. Essa
polémica se transforma em uma disputa entre os mlofessores, sendo retomada por
diversas vezes, ocupando mais da metade do terspoait a tarefa do grupo.

Para Freire (2000), a pratica da polémica é cafattaa da transitividade
ingénua. Nela o dialogo é substituido pela disauggierreira entre sujeitos que nao se
comprometem com a busca da verdade, mas, sim, @or iensua verdade. Ao contrario
disso, na transitividade critica 0 encontro entiieitos se da por meio do didlogo em que se
solidarizam no agir e no refletir enderecados apresnséo do objeto a ser desvelado.

Analisando o embate entre Célio e Adam, ficamos,uemprimeiro momento,
decepcionados com o fato de um professor que t@rbBaciado uma experiéncia dialdgica
por um longo periodo, ainda apresentar tracos decammportamento em que predomina
caracteristica de uma acdo antidialogica. Por oldadw, analisando a Sequéncia 02,
percebemos também que, apesar da polémica geragaptagonismo do professor Célio que
ajuda a manter o grupo focado na tarefa que lhesdribuida (08, 11, 13, 48 e 50). Esse fato
foi observado em todas as sessdes de grupo empgoéessor Célio participou.

Recorrendo a nossa memoéria em relacdo a trajetonmofessor Célio no GDPF,
recordamos que a discussdo polémica é um tracoantara0s seus posicionamentos,
evidenciada por um radicalismo, as vezes excessgue, ele proprio reconhece. Quando
ingressou no GDPF, em 2004, Célio era contundemeredacdo as suas concepcdes de
educacdo. Adotava uma postura de professor ‘linlt/a’ &m que o aluno tinha que fazer
exatamente aquilo que o professor determinava. [isstara provocava embates com outros
professores do grupo semelhante ao que ocorreleqaélcia 02. Por outro lado, de 2004
para ca, reconhecemos que houve mudancas signdEatessa postura. Essa mudanca
ocorreu paralelamente com o seu desenvolvimentfispianal, demarcada por momentos,
tais como o desenvolvimento de um projeto de engimdo com o professor Jederson, em
2004 e 2005; a participacdo, como voluntario, ema pesquisa sobre ensino de Ciéncias por
investigacdo, em 2006; a realizacéo do curso dgy@ohiacdo nessa mesma area, em 2006-
2007; a contratacdo para lecionar em um importeolégio particular de Sete Lagoas, em
2008. Todos esses momentos ocorreram paralelanzersiea participagdo no GDPF e
compartilhados com os colegas de grupo.

Com isso, entendemos que o modo de agir do proféaSlio em relacdo ao

posicionamento do professor Adam, representa umacteaistica marcante da sua
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personalidade. Porém, consideramos que a vivéonc@DPF permite que essa caracteristica
nao seja predominante nas suas ac¢odes, possililitarelo desenvolvimento da tarefa ocorra,

apesar da polémica que a discussao gerou.

8.3.3 A Proposta do Professor Afonso

Outro fato que nos causou bastante incbmodo dusaatelise dos registros dos
encontros do curso de disseminacdo do curriculoGR®S foi o siléncio e a omissdo de
professores membros do GDPF em situacbes que sabigne eles teriam contribuicdes
importantes para dar. Esse fato ocorreu especiéinsacom 0s professores cursistas Afonso
e Lilia.

A professora Lilia comecou a participar das rewnidie GDPF em 2004, a convite
do professor Célio. Apesar de demonstrar sempréonmieresse em participar das reunides,
por dificuldades variadas, sua frequéncia tem grdgular. Nos encontros de que participou,
Lilia se caracteriza como uma professora que estpre buscando aprender a fazer algo
diferente para levar para os seus alunos. Faleopowas, apesar disso, nao tem dificuldade de
falar da sua préatica e de expressar suas fragdgladm 2009, pela primeira vez, ela se
prontificou a apresentar uma atividade pratica paraeus colegas do GDPF, no encontro do
més de outubro. Infelizmente, pelo fato de esserdrx ter sido adiado e ela nao ter tido
possibilidade de comparecer na nova data agensiaaapresentacao foi adiada para 2010.

Consideramos que as caracteristicas pessoais fisgoa Lilia justificam, em
parte, o0 motivo de seu siléncio perante os outrofegsores cursistas. Assim como Lilia, ha
outros professores que frequentam ou frequentasaeuaioes do GDPF cujo interesse maior
estd em aprender, em buscar a ajuda dos colegaacseditar que tém algo também para
compartilhar. Nesses casos, na concepcéo dialagic&DPF, a interagdo com 0S outros
colegas acaba ajudando a aumentar a autoestima&cerido mais que a técnica ou o
conteudo que o professor busca.

No caso do professor Afonso, esse siléncio nosocausna surpresa maior.
Afonso participa do GDPF desde 2002 e € um dos moamio grupo que tem uma das
frequéncias mais regulares. E um professor exgerigme trabalha nos dois segmentos da
educacédo basica. Leciona Matematica para alun@ @o7° anos do Ensino Fundamental e
Fisica para os trés anos do Ensino Médio. Suasitmaigbes no grupo sdo sempre marcantes.
Logo no segundo encontro de 2002, Afonso apresent@uatividade de autoavaliagcéo, que

ele desenvolve com seus alunos (ANEXO D - Propdstaautoavaliagdo do professor
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Afonso), que se tornou referéncia para os demaimbres do GDPF. Essa atividade,
posteriormente, se transformou em um relato der@quéa, apresentado na secdo de posteres
do XVI SNEF. (SILVA; MENEZES, 2005)

O incébmodo com a participacao do professor Aforssaurso de disseminacao da
proposta dos CBC comecou ja no estudo exploratguando a sua participacdo no grupo de
radiacdo e na sessao plenaria foi muito aquém slsarexpectativa, em func¢édo do potencial
gue sabemos que ele possui. Esse fato foi recermenanalise dos outros encontros do curso
em que ele participou. Em nenhum momento, Afonsurasl a conducdo da tarefa nos
grupos de trabalho, mesmo quando ndo havia a @eesn outros cursistas membros do
GDPF. Porém, no final da primeira parte do quamaoatro, Afonso apresenta uma
preocupacao genuina com relacdo aos desdobrantenfm®posta curricular que estava em

discusséo. A terceira sequéncia que selecionamasapalise retrata esse momento.

Sequéncia 03: A Proposta do Professor Afonso.

164.JEDERSON faz a divisdo dos topicos: “Grupo um compico nove, grupo dois
com o topico dez e grupo trés com o tépico onze”.

165. TIAO fala de uma ideia que o AFONSO esta tendospeito dos CBC e pede que
ele coloque a idéia para o conjunto dos professores

166.AFONSO fala que andou discutindo com o TIAO sobrdoana como eles
decidiram trabalhar dentro da proposta das esdelasferéncia.

167.AFONSO relata que eles decidiram trabalhar conrieildade no primeiro ano,
depois, no ano seguinte, voltaram a trabalhar cewénica e que agora estdo com
uma dificuldade porque os alunos que estdo noiteraao ndo viram mecanica e
que eles receberam diversos alunos de outras sspas6 estudaram mecénica do
1° ano.

168. JEDERSON pondera: “esses alunos vao ver mecanasavéuzes”.

169. AFONSO continua dizendo que o TIAO estéa tendo cateathar com duas situacdes
diferentes no 3° ano. Com uma turma, ele esta varmminica e com a outra ele
esta vendo eletricidade, pelo fato de varias esdetam feito opcbes diferentes.

170. AFONSO propde que eles aproveitem aquele momeméodedinir quais seriam 0s
contetudos complementares que eles iriam trabalbane no 3° anos. E faz
referéncia a proposta: "Porque, como esta aqui,detexminada escola pode optar
que, no segundo ano, vai trabalhar eletricidadeeg o terceiro, ano vai trabalhar
mecanica." E sugere definir essa parte para parti@rionizar.

171.TIAO concorda e reforga a idéia.
172. AFONSO continua, falando da situacdo atual dasl&scdas coisas que ja estdo

definidas, mas que é possivel sair dali com umagsta em que todas as escolas
trabalhem, pelo menos, com o0 mesmo conteudo.
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173.JEDERSON diz que a proposta € interessante, parquaior parte das escolas esta
representada ali.

174. AFONSO continua falando que o problema também acentquando implantaram
as escolas de referéncia. Ao final, reforca queelegé um momento interessante
para conversar, porque estdo presentes ali repaesesn de praticamente todas as
escolas.

175.JEDERSON diz que, para o ano que vem ,ndo temdeifagir...
176. AFONSO complementa, dizendo que o primeiro anata éefinido.

177.Continua a discussdo sobre a proposta do AFONSOeacparticipacdo de varios
professores.

Essa sequéncia aconteceu proximo do final da panmarte dos trabalhos do
quarto encontro do curso de disseminacdo. No mansetecionado, o professor coordenador
Jederson fazia a distribuicdo das tarefas dos grugm trabalho, quando o professor
coordenador Tido interrompe para falar da ideiaapeofessor Afonso teve com relacdo ao
encaminhamento da proposta curricular dos CBC e parh que ele apresente essa ideia para
os demais professores.

Diferente das outras situacdes selecionadas, enogjpeofessores assumem por
si s6 o protagonismo na conducdo da discussdo oatiddade, neste caso, Afonso é
convidado a desempenhar esse papel. Por outrodddtm mostra que o siléncio do professor
Afonso ndo significava uma postura de indiferenga elacdo a proposta curricular,
caracteristica de uma consciéncia transitiva ingédw contrario disso, a interferéncia de
Afonso revela sua preocupacdo com os desdobrameuot®sa mudanca proposta pelo
curriculo dos CBC pode ter em um futuro proximaydte como exemplo uma situacao
auténtica vivenciada por ele e pelo professor Ti@®, pode vir a acontecer com as outras
escolas a partir da implantacédo do novo curriculo.

Apesar de o professor Afonso ndo ter o mesmo rdeefesponsabilidade na
conducao do curso que os coordenadores Jedersim eTVirginia, ele procura colaborar,
prevendo as dificuldades que deverao ser enfreniamia a parte diversificada do curriculo,
nas séries seguintes. E importante frisar que acppacido do professor Afonso ndo é
somente de levantar o problema, mas, principalme&®eaproveitar aquele momento para
discutir a situacao e tentar viabilizar uma propgstra soluciona-lo.

Essa situacdo, ancorada na colaboracéo, é casticeedaquilo que Paulo Freire
denomina de acao dialégica, em que 0s sujeitookanv para os desafios colocados pela
realidade, problematizando-os, com o objetivo @mdformar esta realidade. Para Freire
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(1993, p.167), problematizar ndo é sloganizar m, gixercer uma analise critica sobre a
realidade do problema, ou seja, para transformaalédade nédo basta apontar os problemas
ou, simplesmente repetir frases pré-concebidasgd@sp agir. A superacao do pensar magico
ou ingénuo néo se faz no ato de consumir ideias,moale produzi-las e de transforma-las na
acao e na comunicagao.

O desdobramento da proposta do professor Afondmoacado se concretizando
em uma acao especifica. Naquele momento, devidecassidade de encaminhamento dos
trabalhos daquela sesséo, ficou definido que ceafagsor presente iria pensar em sugestdes
para dar prosseguimento a proposta do professonsAf@ que essas sugestdes seriam
discutidas no préximo encontro do curso. Por matpessoais, o professor Afonso nédo pode
participar do quinto encontro. Com isso, os coaaderes, envolvidos com as atividades de
encerramento e avaliacdo do curso, ndo se lembdeastomar a discussao.

Neste capitulo, analisamos as interacdes de afgofessores membros do GDPF
com outros professores, no contexto de um cursdisgeminacdo de uma nova proposta
curricular. O estudo exploratério de nossas fodeedados permitiu observar a influéncia da
participacdo dos professores membros do GDPF n@reemsdo e no encaminhamento da
proposta curricular discutida no curso. A andliseedtado de conscientizacdo de alguns
desses professores mostrou que, mesmo depoisede\\taenciado um processo dialégico de
desenvolvimento de profissional voltado para camidacao critica da condicdo docente, 0s
tracos de uma consciéncia ingénua ainda se fazesermies nas argumentacdes e acodes
desses professores. No préoximo capitulo, apresestandiscutimos os resultados que esta

andlise e a nossa condicao de coordenador e partieido GDPF nos permitiu concluir.
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9 RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste trabalho, defendemos a tese de que a pagdcipsoluntéria de professores
em espacos dialégicos que incentivam a reflexdoresab pratica, por meio do
compartilhamento de experiéncias e saberes, pepnoibeover uma conscientizacao critica da
condicdo docente que pode levar ao desenvolvimamtiissional. Para sustentar essa tese,
procuramos avaliar a influéncia da vivéncia em umompg colaborativo de professores de
Fisica no desenvolvimento profissional dos membesse grupo.

A ideia original desta pesquisa esta fundamentadeoncepcao de um processo
dialogico de desenvolvimento profissional docente gonsidera a vivéncia em um espaco
colaborativo, que favorece a reciprocidade de éXpeias entre professores e pesquisadores,
como uma forma de promover uma conscientizagddcarida condicdo docente. Essa
concepcao foi norteada pela Teoria da Acédo Diatygae Paulo Freire, que tem como
caracteristicas: a co-laboracédo, a unido, a orgefize a sintese cultural, e materializada em
um grupo de desenvolvimento de professores deak-iBiGDPF. Partimos do pressuposto de
que ter consciéncia da condicdo docente € uma meEasdo do processo de
profissionalizacéo do professor, entendido comonaasdas dimensdes profissional, pessoal e
social do seu amadurecimento — e que, essa cotiza@n ndo pode ser ensinada, mas, sim,
vivenciada.

Nos capitulos cinco e seis, descrevemos a tragettiri GDPF e 0 processo de
instauracdo do dialogo entre pesquisadores e goyfes com o objetivo de caracterizar a
concepcado e a dinamica de funcionamento desse .gNmpaapitulo oito, analisamos as
interagdes entre professores membros do GDPF esquinfessores, no contexto de um curso
de capacitacdo, procurando fazer uma avaliacdosthmi@ de consciéncia de alguns dos
membros do GDPF.

Neste capitulo, apresentamos os resultados queliseados dados nos permitiu
considerar e a discussao desses resultados aduefdoenciais tedricos que utilizamos e da
nossa prépria vivéncia como pesquisador, membomelenador do GDPF. Apresentamos 0s
resultados em duas secdes. Na secao 9.1, discudisigsificado da vivéncia dos professores
no GDPF, procurando identificar o que os professbrescam no grupo, e as caracteristicas
que tornam o GDPF um grupo especial. Na secaai@@jtimos a influéncia da vivéncia no
GDPF, na transitividade da consciéncia dos professmembros do grupo, procurando
caracterizar o que eles levam da vivéncia no GD&& putros contextos educativos e qual o

papel dessa vivéncia no desenvolvimento profissesses professores.
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9.1 O Significado da Vivéncia no GDPF

Reiterando o que dissemos no inicio deste trabahejvéncia a qual nos
referimos € a vivéncia refletida, examinada, adaljaliscutida e contrastada a outras. Fruto
das experiéncias raras daquilo que nos passa, dongs acontece, do que nos toca
(LARROSA, 2002, p.21). Entendemos que essa vivétraduz o tempo da existéncia, a
experiéncia da vida, do que é vivenciado, daquil fica e nos transforma. Ao longo de sete
anos como membro e coordenador do GDPF, pude mergele um grupo aberto como o
GDPF — em que a patrticipacdo dos professores éténia — permite que os participantes
conhecam a dinamica das reunides sem gerar unagabli ou seja, sem gerar um
compromisso em relacdo ao grupo. Dé-se ao professgortunidade de experimentar e a
opcéao de aderir ou ndo ao grupo.

Com essa dinamica aberta, o GDPF foi para alguofegsores apenas uma
experiéncia do que se passa, do que fica guardadampo da lembranca, que pode ser
traduzida numa sensacéo de bom ou ruim, de gastadi@gostar. Por outro lado, para outros
professores, o0 GDPF prevalece no sentimento dariérpi vivida, do pertencimento, da
identidade — daquilo que se leva para a vida, quensorpora aos habitos. E desses
professores que falamos neste trabalho.

Consideramos que o que qualifica essa vivéncigér@tempo de permanéncia do
professor no grupo, mas, sim, a qualidade dasagiies que sdo estabelecidas entre 0s seus
membros. Os principios da Teoria da Acéo Dial6¢hdREIRE, 1993), que nos inspiraram na
concepcdo do GDPF, favorecem a instauracdo de amnibeel de interagdo dialogica entre
0s participantes do grupo. Porém, entendemos queladade dessas interagdes depende de
um equacionamento entre o interesse particularada professor e o interesse coletivo do
grupo.

Entendemos ainda, que o interesse coletivo do géupoanstruido na comunhéo
dos interesses particulares de cada um de seusroendendo assim, consideramos que o
GDPF agrega professores com interesses especfim@sn, com uma qualidade especial que

0s une: a vontade de melhor entender a sua condig@nte.

9.1.1 O que os Professores Buscam no GDPF?

Observando a trajetdéria do GDPF, ao longo dos amts de sua existéncia,

conseguimos identificar trés possiveis expectativasprofessores em relagdo ao grupo: eles
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buscam conhecimento; eles buscam compartilhar i€&qoeas e saberes; eles buscam o
fortalecimento mutuo.

Entre as expectativas que os professores tém egtceho GDPF, consideramos
que a busca do conhecimento é a motivacao inmiakeja, € essa necessidade que leva os
professores a participar das reunides do grupoomtade de aprender e de adquirir novos
conhecimentos foi e continua sendo declarada palaria dos professores que frequenta as
reunides do GDPF, como fonte de motivacado. Mesrpoidale uma longa vivéncia no grupo
ainda ha o que aprender. Como podemos ver na de@tada professora Virginia, a seguir,
feita depois da discussdo de um téxtobre o significado de cor em Fisica, no Ultimo
encontro do GDPF de 2009:

“E impressionante! Quanto mais a gente estuda, egente vé que nao sabe nada”
(VIRGINIA, reunido do GDPF: 07/11/2009).

O aprendizado que os professores buscam no GDBF¢ s@mente no campo
conceitual, mas também no campo didatico/pedagogittado para as estratégias de ensino.
Em trabalho anterior, quando estudamos as inovagi®ess professores de Fisica introduzem
em suas praticas (MENEZES, 2003), associamos ceg#e do professor pelo aprendizado
com a vontade de querer fazer com que o seu aumoém aprenda. Consideramos que uma
das qualidades dos professores que buscam partiEipaeunides do GDPF é a consciéncia,
mesmo que ingénua, do que € necessario saber gdea ensinar. Isso é evidenciado nas
escolhas dos temas de discussdo e nas questdes guefessores trazem para as reunides,
quase sempre associadas a situacbes do cotidiantaresPor exemplo, o texto sobre o
significado da cor, citado anteriormente, que sepdeu a professora Virginia foi
selecionado a partir de uma questdo sobre as dose®bjetos, levantada pela professora
Angela Fatima, que também é professora de artes.

Entendemos que interesse do professor € influemgmslio contexto escolar,
social e regional em que eles estao inseridos. Wrimados professores que frequentam as
reunides do GDPF é formada em cursos noturnoséeciatura de faculdades isoladas que,
geralmente, ndo ddo a mesma énfase nos conteudoside que os cursos de licenciatura e
bacharelado das universidades federais, em qualgnaarte dos alunos se dedica a sua
formacdo em tempo integral. Além disso, as caratieas da regido, dos alunos, da rede de

ensino e do contexto social interferem diretameiaie expectativas desses professores. Por

% SILVA, Manuel F. Esclarecendo o significado der“oem fisica.Fisica na Escolav.8, n.1, 2007.
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iIsso, consideramos que informagfes que podem parecais para um determinado grupo
de professores, podem ser extremamente relevaatasim outro grupo, como é o caso dos
professores membros do GDPF, por exemplo.

Considerando que a dinamica das reunibes do GDWitel@e 0 processo de
desenvolvimento profissional do professor, entermdemque na medida em que esse
desenvolvimento avanca no campo conceitual, a sieleee de aprender vai diminuindo,
porém ela ndo se esgota. Com o passar do tempteresse dos professores vai ficando cada
vez mais seletivo. Depois de sete anos, € difesispr em um tema que ainda néo tenha sido
abordado nos encontros do grupo. Porém, com o tewmgaemas ja trabalhados vao
ganhando novos significados, que, muitas vezessurpseendem.

Por exemplo, no 2° encontro de 2009, o professiar Carlos, que havia voltado a
participar das reunides do grupo recentemente,nfevaa seguinte questdo sobre a

conservacgao da energia mecanica:

Quando uma pessoa eleva um objeto, com velocidadstante de uma altura H, o
trabalho resultante sobre o0 objeto é nulo, porémesiergia potencial gravitacional sofre
um aumento igual a ‘mgH’ (massa vezes a gravidadesva altura). Se eu considero que
o trabalho realizado pela pessoa € igual e opast@abalho realizado pela forca peso, de
onde é que vem essa energia? (LUIZ CARLOS, 2° ¢r@do GDPF, 2009).

Segundo relato do professor Luiz Carlos, essa @oestincomoda ha muito
tempo, porque ele ndo consegue encontrar uma taspas ela que considere satisfatoria.
Apesar de se tratar de um conceito ensinado rodimeinte por todos os professores presentes
naquele encontro, a questdo abalou a conviccamsyrofessores tinham com relacdo ao
principio da conservacdo da energia, levando-osiestignar o proprio conhecimento. O
desconforto gerado mobilizou o grupo em torno dwrks de artigos e realizagcdo de
experimentos com o objetivo de resolver o impasgantado pela questdo. Essa mobilizagao
levou a descoberta de um arfiggue tratava a forca de atrito estatico como unmeafo
conservativa. Esse artigo causou nova surpresa,i@onos livros didaticos do Ensino Médio,
a forca de atrito € sempre considerada como dissp@ao conservativa). Esse evento serve
para exemplificar como os conteudos de ensino eadaressignificados na dindmica das
reunides do grupo.

Analisando os registros das reunides do GDPF, rastdambém que uma outra

expectativa comum entre os professores que paicigo grupo é a oportunidade de poder

% SILVA, Wilton P. et al. Esfera em um Plano Inctilta Conservacéo da Energia Mecanica e Forca deAtri
Revista Brasileira de Ensino de Fisicav.25, n.4, Dezembro, 2003.
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compartilhar experiéncias e saberes com outroegsofes. Diferentemente da vontade de
aprender, que leva o professor a tomar a iniciatev@rocurar o GDPF, ou outras formas de
desenvolvimento profissional, consideramos quecatopidade de compartilhar experiéncias
e saberes é uma expectativa que vai se concretizansdpoucos, no interior do grupo. Como
relatamos no capitulo cinco, a dindmica das resri@eGDPF procura incentivar colaboracao
entre os participantes. Porém, o acompanhamenteedages nos mostrou que essa pratica
s6 acontece a partir do momento em que o profegssente preparado para tal. Entendemos
que esse preparo nao esteja associado somenteeasidades de inclusdo, controle e afeicao,
descritas por Shutz (19%pud MAILHIOT, 1970), como condi¢c&o para que um membeo
sinta integrado ao grupo. Para nds, esse prepamaventambém o desenvolvimento da
coragem, entendida aqui como uma virtude politeeessaria para a acao. (WAKISAKA,
2009)

No GDPF, houve casos em que a iniciativa de coffig@artuma experiéncia ou
um saber demorou mais para surgir, como foi o clsprofessora Lilia, que s6 tomou a
iniciativa de apresentar uma atividade depois darguanos frequentando as reunifes do
grupo. Em outros casos, essa iniciativa ocorreus mgpidamente, como no exemplo do
professor Afonso, que se prop6s, ja no segundonénoc@ apresentar uma atividade para os
colegas. Ambos os casos foram citados na se¢c&@dhZapitulo oito.

Na concepcao do GDPF, consideramos que o ato dpacbimar contempla a
dimensao da transformacé&o que requer o tempo @aciav. Diferentemente das situacfes em
gue os professores se encontram para trocar icdgigssobre a situacdo de uma turma, seja
sobre um exercicio ou uma avaliacdo, que sédo perelacalizadas, entendemos as situacdes
gue envolvem o compartilhamento de uma experiémecide um saber como uma atividade
processual, que se projeta para aquém e para alémomiento em que elas ocorrem.

No momento em que o professor se pré-dispde a atithpauma experiéncia,
ele o faz por meio da lembranca que existe na smadma que precisa ser reconstruida para o
tempo presente, num processo dindmico de cons@aedb. O ato de descrever uma
experiéncia em palavras engendra a possibilidadeftitir sobre a agdo (SCHON, 1995), o
que favorece a possibilidade de mudanca na acémfusendo assim, quando o professor
compartilha uma experiéncia ou um saber gera-sprogesso ciclico de reconstrucdo desse
saber ou dessa experiéncia, que pode levar a urdanga na pratica. A vivéncia desse
processo faz com que as experiéncias, tanto nocaop saberes, quanto no campo das
praticas, sejam ressignificadas. Segundo Jimé$2(3.96), € no processo de troca com 0s

outros que produzimos novos significados para o spieemos ou o que fazemos. Como
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Jiménez (2002), entendemos que é o processesdignificacdodas experiéncias e dos
saberes que leva a mudanca.

Observando as reunifes do GDPF, percebemos, tangjoenalguns professores,
principalmente aqueles que no inicio da participagiigrupo nédo se considerarem aptos para
oferecer algo aos outros colegas, preferem expas glificuldades e fragilidades na
expectativa de encontrar o apoio dos outros profess

Consideramos que a expectativa de poder expoffiagldiades e as fragilidades
do trabalho docente é também um outro motivo que ¢s professores buscarem o GDPF.
Porém, nossas observagfes nos levam a interpsseegpectativa como uma necessidade de
fortalecimento mutuo. As transformagfes ocorridas sociedade nas Ultimas décadas,
impulsionadas pelo paradigma da pés-modernidadegatbalizacao, trouxeram novos fatos
e questbes que interpelam as escolas e os prasssmiocando-0s em situacao de risco.
(ARROYO, 2004; BLANCHARD-LAVILLE, 2005; TEIXEIRA, BP07) A escola ja ndo é
mais considerada como fonte de conhecimento ead®s&0 social para as classes populares
e perdeu até mesmo o status de lugar seguro. &g0ed entre professores e alunos foram

fortemente abaladas, gerando aquilo que Arroyo4R88nomina de imagens quebradas.

[...] grande parte dos docentes se vé obrigadabalivar e a se relacionar
com tipos humanos e sociais que ndo escolheu, ®muais ndo se

identifica, ndo tem simpatia e empatia. Este fatolado de suas precarias
condicbes materiais e objetivas de trabalho, eniteos problemas a serem
enfrentados, tem levado a condicdo docente a aeae ou melhor, a

manifestar-se como uma condi¢cdo doente, na exp&i@® centenas de

professores. (TEIXEIRA, 2007, p.438)

Essas transformacdes tém alterado profundamermtesérecdo da identidade e da
imagem do professor perante seus alunos e perasteciadade, porqgue mexe com as
concepcgdes mais intimas dos professores no cangpeatires da ética e da moral. Tamanha
€ a pressdo, que os professores estado desistinder ggofessores. Na histéria do GDPF,
tivemos o caso de uma professora que abandonoug@stér&d por ndo suportar mais o
sentimento de culpa e fracasso, porque nao cormsegais fazer com que seus alunos
aprendessem.

Sendo assim, consideramos que 0s momentos de figesaiague os professores
expdem seus limites e suas fragilidades, séo, alalade, momentos em que os professores
procuram de reconstruir a sua identidade docenésséé momentos, 0s professores se

identificam uns nos outros, tratam de problematitegs, localizados nas bases em que se
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funda e se realiza a condicdo docente — a relagcéfesgor/aluno e a sala de aula.
(TEIXEIRA, 2007)

Os obstaculos com os quais os professores se dgpasaconcepcao de Freire
(1993), podem ser considerados como situacte<lirbé acordo com Freire (1993, p.90),
nao sdo as situagdes-limite que geram um climaedesperanca e, sim, a percep¢ao que 0s

homens tém dela num dado momento histoérico.

No momento em que os homens as apreendem (asOsisdamite) como
freios, em que elas se configuram como obstaculssiaalibertacdo, se
transformam em “percebidos destacados” em sua dvidé fundo”.
Revelam-se assim, como realmente sédo: dimensdesetas e historicas de
uma dada realidade. Dimensfes desafiadoras dosnspmee incidem sobre
elas através de acdes que Vieira Pinto chama ds liatites” — aqueles que
se dirigem a superacdo e a negacao do dado, emdagaplicarem sua
aceitacao décil e passiva. (FREIRE, 1993, p.90)

Assim como foi mostrado na Transcricdo 03 do capiseis, entendemos que
conscientizacdo de uma situacdo-limite se da no entomem que o professor consegue
reconhecer e verbalizar tal situacao para o oAtvccompartilhar sua angustia ou problema, o
professor inicia um processo de reconstrucdo dansagem, da sua identidade docente. Tal
reconstrucdo pode levar a agdo no sentido de supembsticulos. Dai considerarmos que,
qguando o professor busca o grupo para desabafdundo, o que ele esta buscando é uma

forma de fortalecimento mutuo.

9.1.2 O gque torna o GDPF um Grupo Especial

Na secéo anterior, apresentamos trés expectatomprdfessores em relacado ao
GDPF, que a andlise dos dados e a nossa condic@bsgevador participante permitiu
identificar: a busca do conhecimento; a busca depectilhar experiéncias e saberes e a
busca de fortalecimento mutuo. Nesta sec¢éo, apegsarms 0 Nnosso entendimento daquilo
gue o GDPF proporciona ou do que se propde a [riopair.

Quando concebemos o GDPF, em 2002, tinhamos ene raestincepcao de um
grupo colaborativo de professores e pesquisadorepugdesse proporcionar desenvolvimento
profissional para os professores e bons dadossdpiisa para os pesquisadores. Porém, o que
aconteceu com 0 grupo nao seguiu exatamente egi€a,l@ue poderia ser caracterizada
como uma metodologia de pesquisa-acdao. Naquelaagpéo imaginavamos que o GDPF
pudesse alcancar tamanha longevidade, consegugndgaa professores com caracteristicas

distintas, porém com expectativas semelhantesisBoy nos fazemos a seguinte pergunta: o
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gue ha de especial no GDPF que consegue manterupn de professores unido por tanto
tempo? Nesta secdo, pretendemos responder esdaoqueara isso, inicialmente, vamos
buscar definir que tipo de grupo é o GDPF. Em skguprocuraremos identificar as
caracteristicas que tornam o GDPF um grupo especial

Numa primeira andlise, podemos considerar o GDRtoamm grupo colaborativo
de professores. Segundo Fiorentini (2004), um greglaborativo apresenta trés aspectos
caracteristicos: voluntariedade, identidade e dspeidade; lideranca compartilhada e
corresponsabilidade; confianca e apoio mutuos. temdo o GDPF ao crivo desses
indicadores, percebemos que ele passaria pelos pgogém, na andlise que fazemos,
consideramos algumas particularidades que o distirde um conceito padrdo de grupo
colaborativo.

Desde a sua concepcéo, o GDPF se caracteriza congyupo de participacéo
voluntéria, cujo funcionamento depende da vontade espontaneidade dos professores em
guererem compartilhar suas experiéncias e sabdmalisando a trajetdria do GDPF,
concordamos com Fiorentini (2004), que o caratéabooativo de um grupo demanda um
certo tempo para se estabelecer. No geral, um gitapestudo se inicia como uma pratica
cooperativa, permeada por uma relagéo de troca pesquisadores e professores que, aos
poucos, vai se configurando em uma prética coléibataem que a relacdo de troca é
substituida pelo compartilhamento e o aprendizadimon

Segundo Fiorentini (2004), a transicdo da cooperggia a colaboracdo leva
tempo, porém, no GDPF, esse processo ocorreu e foglativamente rapida. O terceiro
encontro do grupo ja foi protagonizado pelos pa¥prprofessores — Afonso, com sua
atividade de autoavaliacdo; Serginho, com seufatosee brinquedos utilizados para ensinar
Fisica; e Antonio Carlos com a pista dupla. Atnbo$ esse fato a concretizacéo do principio
da dialogicidade — fundamentado em Freire (1998)e-norteou a concepcéo do grupo e que
foi descrito no capitulo cinco.

Na concepcdo do GDPF, julgamos que é necessaeo fimza distingdo entre a
lideranca do coordenador do grupo e a liderancgadithada, apontada por Fiorentini como
caracteristica dos grupos colaborativos. Para kioie (2004, p.53), a lideranca
compartilhada ocorre “quando o proprio grupo defjnem coordena determinada atividade,
podendo haver um rodizio, nesta tarefa, entre asbres do grupo.” No caso do GDPF,
consideramos que o papel da lideranca compatrtilleatia diretamente relacionado com a
voluntariedade e a espontaneidade dos membros dpo.grNa subsecdo anterior,

identificamos a necessidade de compartilhar expeeaé e saberes, como uma das
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expectativas dos professores em relagdo ao GDREmpreconhecemos, como Fiorentini
(2004), que o professor pode demorar um certo tgpapa assumir essa tarefa. Esse tempo
pode ser curto para alguns, como no caso dos poréssAfonso, Serginho e Anténio Carlos,
e muito longo para outros, como foi 0 caso da gsafa Lilia. Em um trabalho colaborativo,
gue tem como uma das caracteristicas a voluntaiéedaa espontaneidade, o tempo do
professor deve ser respeitado. E ai que se inspapel da lideranga do coordenador do
grupo.

Como procuramos mostrar no capitulo seis, a codcegi@alogica de Freire ndo
suprime o papel do lider, ao contrario, reifica-a gualidade de democratico, de
revolucionario. Em Freire (1993), o caminho da rdohga € construido de forma
espontaneamente dialégica, na relacdo entre sijgile se encontram para pronunciar e
transformar o mundo através da comunicacdo. Nemstds, a concepcdo de Freire se
aproxima dos apontamentos de Mailhiot (1970) salteoria de grupos de Lewin, em que o
papel do lider democratico é manter abertas as micagdes entre todos os membros
atuando, ao mesmo tempo, como um catalisador eoardenador para o grupo.

Reafirmamos aqui o que dissemos no capitulo cinéo: basta dar voz aos
professores, € preciso ouvi-los (VAZ, 1998). Dugaos sete anos de existéncia do GDPF,
sempre estivemos a frente do grupo no papel delenador. Nesse papel, consideramos que
ocupamos uma posicdo estratégica e uma de nosststd, justamente, permitir que cada
professor, ao seu tempo, possa exercer a lidemaceonducdo das atividades, ou nas
discussbes do grupo, de forma espontanea, e, anariempo, ndo permitir o monopadlio de
ideias e concepcdes daqueles que tem maior tedpara liderar. Essa postura criou uma
atmosfera de confianca e de respeito mutuo em gjueeessidades individuais, ao poucos,
vao sendo satisfeitas.

Na subsecdo anterior, interpretamos a necessidadpalo que os professores
trazem para 0 grupo, expressa na forma de problengsistias, frustracdes e dilemas em
relacéo a préatica docente, como uma expectatifartidecimento matuo. Nesses momentos,
por mais questionavel que pareca, entendemos q@DBF funciona como um grupo
terapéutico ou um grupo de autoajuda, em que degz@res procuram se identificar uns nos
outros. Analisando as interagdes que ocorrem edrerofessores no interior do GDPF,
percebemos que quando um professor relata suast@sgé frustracdes, de certa forma, ele
esta procurando resgatar sua identidade, recontte@sendo reconhecido pelo outro. Isso
caracteriza o que Biomgud ZIMERMAN, 2004, p.111-112) denomina de identifidas

projetivas. Segundo Zimerman (2004), Bion foi uns gameiros psicanalistas a reconhecer a
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contratransferéncia dessas identificagcdes progtoamo uma forma de comunicagdo que
“pode servir como uma excelente bussola empaticahfirmamos isso, nas interagdes que
ocorrem entre os participantes do GPDF, como podewss no trecho de transcricao
destacado a seguir (GDPF, 15/06/02).

3. DENISE: [...] Este ano eu estou com sete tumhegsrimeiro ano, entdo eu queria pedir
uma ajuda. Nao tem jeito de dar uma continuidadesaw trabalho, porque eles (os
alunos) ja vém com a deficiéncia muito grande. &nédém de vocé néo trabalhar com
material, o aluno ndo tem como adquirir materi@mTa questdo do Estado... A gente
sabe que este ano ndo vai ter mais reprovacao siocEMédio. Eles estdo com essa
novidade ai. Entdo, a gente vai passando, a gantempurrando eles (os alunos). Mas,
nds somos cobrados por isso Paulo. Porque vem &/ENEN o SIMAVE. E ai quem é
que toma a “ferrada” (entre aspas)? Somos nosajesgores. Entdo a gente fica sem
saber como trabalhar. Porque o aluno ja vem désteena novo, da 5% a 82, que ndo pode
ser reprovado. Entéo ele ja vem com essa defiei@ada... Eu tenho aluno no 1° ano que
ndo sabe escrever. Chega no Ensino Médio completanamalfabeto. E eles estdo no
Ensino Médio. Entdo, eu ndo sei como fazer. Redbn&u me pergunto isso todos os
dias...

4. AFONSQO: eu trabalho no Renato Azeredo (Escaaljaom seis turmas de 1° ano e
realmente eu vejo que os alunos nao tém perspentivhuma. Eu acho que o grande
problema deles é esse. Estdo ali, simplesmentegiar, sem objetivo nenhum. Falta
interesse, falta material, falta tudo. A maioridedecom mil problemas familiares,
sécioecondmicos. As vezes, a gente chega na saalaes vai resolver um problema
pessoal do aluno ao invés de dar o préprio conteidoacho que, para resolver esse
problema social, a gente teria que ter a assist&gum psic6logo ou até mesmo de um
psiquiatra na sala de aula para nos dar esse sup@té pega um aluno com mil e um
problemas, ele trabalha o dia todo, como servemigedreiro, para chegar dentro da sala
de aula sabendo que estd no 2° grau, sem objetivaum, sem perspectiva nenhuma.
Entdo, eu acho que o maior problema que nds eafma® € mesmo problema
sécioecondmico. Porque se a gente deparasse capsalam objetivo, mesmo que seja
passar no vestibular... Mas, os nossos alunospehos os que eu tenho trabalhado, eles
estdo simplesmente dentro de sala de aula, estforatstar... Agora, eu discordo um
pouco da Denise, quanto a retencdo do aluno. Peugambalho de 52 a 82 com o ciclo.
Com o ciclo eu tenho visto um grande avanco. Pomuando eu comecei a trabalhar ha
17 anos atras, nés mesmos faladvamos que nota aBavavo aluno, que isso, que aquilo.
Pelo que eu vejo, o problema dos nossos alunge@btema socioecondmico. Porque eu
trabalho s6 de manh& numa escola de periferiaultive alunos na 52 série, que hoje sado
meus alunos na 82 série e a gente vé um grandecavantao, se fosse o sistema de
seria¢do, automaticamente, todos seriam reprovai@o8poca, a gente estava com quatro
turmas de 52 série e teriamos terminado com ung& gérie. Hoje nés avancamos e eles
(os alunos) tiveram um grande avanco também... Emmeassim a gente tem bons
alunos. O mesmo acontece com o Ensino Médio tamiNérRenato (Escola), nos temos
alunos que estéao retidos trés vezes no 1° anaa,Dgnise falou, ndo sabem nem assinar
0 nome. E, se ele for ficar retido por mais daiés tou quatro anos, vai ser a mesma
coisa. Ele chegou no seu limite... Automaticamentdegiclo, ele conseguiria concluir o
2° grau. Vai exigir dele algum esforco... Algun® ném € suporte, falta material, falta
estrutura, falta tudo. E ele (o aluno) vai extravas dentro da sala de aula. E o unico
lugar que ele tem para extravasar.

%" Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educac&o Publical.
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5. JEDERSON: quanto a situacdo soécioecondmica,ceei ague no Maurilo (outra
Escola), que todos veem como elite. Até os prém@iosos do Maurilio, quando chegam
em um outra escola para fazer um convite para agewisa, 0s outros alunos fazem
aguelas brincadeiras: Ai! Chegou o pessoal da.elkes sdo, assim, bem vistos... Mas,
eu ndo vi grande diferenca ndo, em relacdo a &ibuadcioecondmica. Da situacédo
sécioecondmica, sim. Mas da questdo de querer ggmenO pessoal da manha, por
exemplo, vai ser dedicado a prestar um concurd@o. tem visdo do futuro, ndo tem
perspectiva. Esté ali por estar. Porque as vepas abriga, a mae obriga. Nao quer ficar
dentro de casa, entdo vai pra aula...

6. DENISE: Eu acho que isso ndo é observado séso@aedo Estado ndo. E geral.
Porque eu andei substituindo numa escola particelaassim, eu achei que era
completamente diferente, sabe? Os alunos iam mieeenle perguntas, aquela coisa
maravilhosa...

7. AFONSO: Porgque nés que trabalhamos s6 na epablica, a gente tem a nocao de
gue a escola particular é outra realidade. Ma®y geé eu vejo, acho que é a mesma
realidade.

Na Sociologia dos Pequenos Grupos de Theodore WllsLS, 1967, p.167), as
interacdes subjacentes a formacdo e a atuacdoudesgpodem ser classificadas em cinco
ordens de intencdo: 1) satisfacdo imediata; 2) teagéo de condi¢cdes que permitem a
satisfacao; 3) busca de um objetivo coletivo; 4pdeterminacdo; 5) crescimento. Segundo
Mills (1967, 170), essas ordens sdo cumulativasgue significa que o objetivo final
(crescimento) pressupde as capacidades necegsandaealizar as quatro ordens inferiores”.
Mills (Ibid.) afirma, ainda, que “as capacidades para reahrancdes de ordem inferior sdo
requisitos para a obtencédo de intencdes de ordesneteaada’. Com base na classificacao de
Mills, entendemos que as trés expectativas qudiidamos nos professores em relacédo ao
GDPF — a busca de conhecimento; a busca de cothpaekperiéncias e saberes; e a busca
de fortalecimento mutuo — podem ser consideradas datencdes de ordem inferior. Por
isso, consideramos que uma das qualidades pesullar&DPF é a capacidade de realizar as
expectativas basicas dos professores.

Consideramos que esse nosso entendimento é cadobpor Fiorentini (2006)
que, ao relatar a histéria de um grupo de professoom uma trajetéria semelhante a do
GDPF, porém, com uma énfase de pesquisa-acao teastatente, observa que, em um dado
momento, 0s professores participantes do grupoaieul a necessidade de retomar um

espaco para discutirem os problemas da sala de aula

Contudo, cabe destacar que a tendéncia mais igateti adotada pelo
grupo, a partir de 2004, tem sido bastante queslensobretudo pelos
pioneiros do grupo. A avaliacdo que o grupo fezresohs atividades
desenvolvidas durante o ano de 2005 destaca, eutres, 0s seguintes
aspectos negativos:
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* O reduzido espaco para relato e reflexdo dodgmas e dificuldades que
0s participantes tém na pratica escolar. A pratataiana dos professores
deixou de ser o foco privilegiado de reflexdo dapgr, como acontecia
antes. E, assim, o professor, j& ndo encontrauq@ogs apoio que necessita
para enfrentar seus problemas.

» O horério, aos sdbados pela manha, tem cada &iszsido problematico
para nés professores, pois as escolas nos convivegoentemente para
prestar servico neste horario... (Memorias do Gel84d02/2006).

Com base nessa avaliacdo, o grupo, como faz emirtédo de ano, abriu
espaco, no encontro seguinte, para que 0s proéssgmyuxessem seus
problemas, desafios e interesses de estudo paranoco da@ 2006.
(FIORENTINI, 2006, p.30)

O apontamento de Fiorentini abre espaco para desores a segunda
particularidade do GDPF. Comparando a dinamica wheidnamento do GDPF com as
descri¢cbes das dinamicas de grupo que encontramlitemratura, percebemos que uma outra
peculiaridade do GDPF esta na forma de concebareéatdo grupo. Tanto na dinamica do
grupo operativo, de Pichon-Riviére, quanto na dinando grupo de trabalho de Lewin, os
integrantes de um grupo se reanem em torno daaeab de uma tarefa. A tarefa também
esta presente nos grupo de professores que pasgsidais como: o GdS — Grupo de Sabado
(FIORENTINI, 2006); o GTPF — Grupo de Trabalho def&ssores de Fisica (TERRAZZAN,
2004); o Grupo de Estudos (SILVA, E.; PACCA, 202808). Todos esses grupos trabalham
numa perspectiva de pesquisa-acdo, envolvendo afespores em tarefas, tais como
elaboracdo de relatos escritos de experiénciaprelgiio de unidades de ensino e material
didatico, desenvolvimento e implementacdo de pitagosurriculares, entre outras. Essas
tarefas geram produtos concretos, individuais butfos aos participantes — ou coletivos —
atribuidos ao grupo.

No nosso caso, 0 GDPF néo foi concebido em tornowietarefa que pudesse ser
concretizada em um produto. O objetivo, declaraglcarta-convite que enviamos para 0s
professores (APENDICE A) era “constituir um espai® dialogo, onde os professores
encontrem condi¢cBes favoraveis para repensar saasgs, trocar experiéncias com colegas
e identificar suas necessidades formativas, num iesm& de solidariedade e
corresponsabilidade entre os diversos membros.” 8sa) nao fixamos a dindmica do grupo
em torno de uma tarefa especifica. Consideramogsg&é uma outra caracteristica peculiar
do GDPF a qual atribuimos sua longevidade.

Entendemos que, quando um grupo se reune em teramd determinada tarefa,
a realizagcdo dessa tarefa implica o encerramentardeiclo. Quanto maior € a tarefa e o

empenho no sentido de concretiza-la, maior serénaagdo de completude ao termina-la.
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Nossa experiéncia tem mostrado que associado aergta missdo cumprida vem também a
sensacdo do vazio, do acabado, que pode pér teguelaaexperiéncia ou levar ao
engajamento em uma nova tarefa, gerando uma neéagesiontinua de recriacdo. Esse ideal
pode parecer nobre em termos de pesquisa, porém qmasar fadiga e desgaste nos
professores, que podem ter outras necessidadesmedistas.

Na concepcdo dialdogica do GDPF, consideramos qudesenvolvimento
profissional do professor ndo se realiza pela edxue tarefas especificas, mas, sim, por
meio de um processo autorrealizavel de conscigdtizeem que os temas propostos pelos
professores constituem microtarefas que se realinaas ndo se acabam, ou seja, ndo se
convertem em um produto final, mas em acfes nadsedé uma conscientizagdo critica da
condicdo docente. Essa dinamica € inspirada nol plagetemas geradores nos circulos de

cultura descritos por Freire (1993).

Os tema¥ (geradores) se encontram, em Ultima analise, deladn,
envolvidos, de outro, envolvendo as “situacBestigii enquanto amrefas
gue eles implicam, quando cumpridas, constituenos‘dimites” [...].
(FREIRE, 1993, p.93, grifos do autor)

Essa nova hipotese esta relacionada com a hipdéegwéncia que descrevemos
no inicio deste capitulo, em que defendemos a ideiajue o desenvolvimento de uma
consciéncia critica da condicdo docente ndo podersgnado, mas, sim, vivenciado. Na
proxima secdo, procuraremos mostrar a forma comendemos que esse processo de
conscientizacdo influencia no desenvolvimento psidinal dos professores membros do
GDPF.

9.2 A Influéncia da Vivéncia no GDPF no Desenvolvimentdos Professores

Na secdo anterior, identificamos as expectativas ptofessores em relacdo ao
GDPF: a busca do conhecimento, a busca de conmparsiiberes e experiéncias e a busca de
fortalecimento mutuo — e destacamos as qualidagesognam o GDPF um grupo especial: a
capacidade de realizar as expectativas basicaprdfessores; o0 ndo engajamento em uma
tarefa especifica. Tal resultado poderia carac@etima relacédo de dependéncia em relacdo ao

grupo e de aceitacdo e impoténcia perante os pnaile as dificuldades da pratica educativa,

8 Estes temas se chamam geradores porque, qualteisejg a natureza de sua compreensdo, COmo @@CAO0
eles provocada, contém em si a possibilidade diothear-se em outros tantos temas, que por sugpr@mcam
novas tarefas que devem ser cumpridas. (FREIRE, 1993, nota do autor)
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se a dinamica de funcionamento do GDPF néo progsecasvimento do professor no sentido
da profissionaliza¢do e de um melhor entendimeatsud condicdo docente.

Aqui defendemos nossa tese principal de que a ci@éam um processo
dialégico que incentiva as interacdes entre professfavorece o desenvolvimento de uma
consciéncia critica da condicdo docente. Para mmos destacar alguns indicadores de
conscientizacdo critica dos professores membro&0OBF e mostrar a influéncia dessa

conscientizacdo no desenvolvimento profissionateeprofessores.

9.2.1 O gque os Professores Levam da Vivéncia ho GDPF

Na subsecédo 9.1.2, afirmamos que uma das qualigesdesiares do GDPF € o
nao engajamento em uma tarefa especifica o quecanplndo existéncia de produtos que
possam ser atribuidos ao grupo. Essa afirmacdo leea a fazer os seguintes
guestionamentos: O que podemos considerar comtiadsula vivéncia dos professores no
grupo? O que os professores ganham ao participdesnreunides do GDPF? Afirmamos
também que uma outra caracteristica peculiar do FGBPa capacidade de suprir as
necessidades basicas dos professores — conhecjroelaboracéo, fortalecimento mutuo —
tal caracteristica poderia servir de resposta papaestao anterior. Porém, cabe indicar de que
forma essas necessidades bésicas sédo atendidas.

No capitulo cinco, quando caracterizamos a tragetle formacao dos professores
membros do GDPF sinalizamos a necessidade e atattpgale aprimoramento profissional
desses professores. Consideramos que o GDPF ndempbda o carater formal desta
necessidade, pelo fato de néo ter legalidade palaiia certificacdo para seus membros.
Porém, nas dinamicas das reunifes, os professamsnsentivados a participarem de
programas e cursos de formacao continuada, apmafegnto e pos-graduacao; e de eventos,
tais como simpdsios, palestras, foruns de discusséie outros. O QUADRO 1, apresentado
na se¢do 5.5 do capitulo cinco, mostra que essdéega tem dado bons resultados. Nos sete
anos de existéncia do GDPF, tivemos quatro profesgms-graduados em ensino de Fisica
(JEDERSON, GERSON, DENISE e WAGNER), trés professqros-graduados em ensino
de Ciéncias por investigacdo (CELIO, ANGELA FATIMA REGINALDO) e sete
professores que participaram do programa de fornacéntinuada FOCO/UFMG
(VIRGINIA, TIAO, RAILDA, JEDERSON, REJANE, GERSON AFONSO). Além disso,
tivemos participacbes em simposios nacionais den@nde Fisica (RAILDA, como

participante; CELIO, JEDERSON e AFONSO, como aupeeem seminarios de pesquisa
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(CELIO, JEDERSON, RAILDA e AFONSO). Em todos essasos, 0S Cursos e eventos
foram divulgados nas reunides do grupo, mas aativai de participar partiu dos préprios
professores que se organizaram, em termos de d®Etransporte e, ao longo dos cursos, se
apoiavam mutuamente na realizacdo das tarefasvidaales. No caso dos cursos de poés-
graduacgédo e de capacitacdo e aperfeicoamento, dsdqu®fessores conseguiram conclui-los,
dentro dos prazos estabelecidos, o que sabemosagué situacdo comum, principalmente,
em cursos de pos-graduacédo que exigem trabalhogrédimm de conclusdo. Consideramos
esse fato como uma evidéncia do fortalecimento snptoporcionado pela participacdo no
GDPF.

Ao discutir as contribuicbes de um projeto de ed@cacontinuada para o
desenvolvimento de professores de Ciéncias, S@¥2) aponta o retorno dos professores
ao ambiente académico e a participacdo deles eac@sple debate das questdes cientifico-
educacionais como indicadores de desenvolvimemtitspional. Se considerarmos esses dois
indicadores, podemos concluir que a dindmica do lG8)Rda a promover o desenvolvimento
profissional dos professores. Porém, julgamos gsa ado € a principal contribuicdo que o
GDPF proporciona.

Retomando o nosso argumento de que a principatilsoigo de um processo de
desenvolvimento profissional como o GDPF é a pr@uoaie uma transitividade no sentido
de uma conscientizacao critica da condicdo docEntendemos que a necessidade formativa
€ apenas um aspecto pontual do desenvolvimentoofiespor, enquanto que a necessidade de
conhecimento, apontada no inicio deste capitulotecapla uma dimensdo mais ampla do
processo de desenvolvimento profissional do profegsor se tratar de uma necessidade
permanente para o exercicio da pratica educativa.niesma diferenca que consideramos
entre a vivéncia e a experiéncia, ou seja, enquamealizacdo da necessidade formativa
concentra-se no campo da experiéncia, a necessidatiecimento concentra-se no campo da
vivéncia.

Quando falamos do desenvolvimento profissional dofegsor por meio da
transitividade da consciéncia critica da sua c@uwlidocente, ndo estamos julgando-o
inconsciente. Como Freire (2000), consideramos @ue®mem, qualquer que seja 0 seu
estado de consciéncia, é sempre um ser abertomparémitacdo da sua condi¢cdo de
apreensdo da realidade pode fazé-lo impermeavebesafios situados fora da esfera da
sobrevivéncia, levando-0 a uma consciéncia intti@asiNo caso da docéncia, o desafio
maior de fazer o aluno aprender se contrapbde &mdomobilizadoras das dificuldades

enfrentadas pelos professores, tais como o desssteidos alunos, a indisciplina, a falta de
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recursos e a desvalorizacdo do professor. O sinfigtesde o professor reconhecer esse e
outros desafios ja o coloca em um estado de cowsgiéransitiva. O que se espera da
vivéncia no GDPF € o movimento no sentido de unmg@éncia transitiva critica.

No capitulo oito, quando avaliamos o estado dea@nsia de alguns membros
do GDPF, quando participavam de um curso de cagactcomo cursistas e coordenadores,
fomos surpreendidos com a presenca de indicad@excteristicos de uma consciéncia
ingénua nas falas e articulacdes desses profes&mss fato, em um primeiro momento, nos
causou estranhamento, mas depois nos ajudou arredimosso entendimento sobre a
conscientizacdo que a dindmica do GDPF proporcosaprofessores, e também serviu para
aprimorar a nossa compreensao de alguns concéisiob da Teoria da Acdo Dialdgica, de
Paulo Freire: alienacéo e conscientizacdo; polémitialogo; omissao e colaboracéo.

No episodio mostrado na Sequéncia 01, da subse8db & capitulo oito, em
gue a professora Virginia defende a proposta auaricdos CBC, percebemos, em sua fala,
indicios de um discurso vocacional de alienacdoathaicdo docente, quando ela defende o
trabalho do professor como doacgéao. Interpretamss @iscurso como caracteristico de uma

consciéncia transitiva ingénua.

83. VIRGINIA: [...] “A gente estava fazendo encadrextras também. Nada de
remuneracdo. Tudo isso, porque a gente abracocassa.” [...]. (CBC, 23/06/2007)

84. VIRGINIA: [...] “A diretora chegou pra gentecelocou a situagédo. Que a gente teria
que estar trabalhando extra, sem remuneracéo, edtatando para estar implantando
esse projeto na escola”. [...]. (CBC, 23/06/2007)

No caso da docéncia, consideramos que a vocacaarentonotacao alienante,
ou ingénua, quando serve aos interesses que sem@meesenvolvimento da compreensao
do professor da sua condi¢cdo docente, como nos easgue o professor se deixa levar pelos
apelos emocionais das condi¢des precarias dossalpoo exemplo, deixando-os seguir de
uma série para outra sem nenhum aprendizado. \doltamnalise do episédio que envolveu a
professora Virginia, num segundo momento verificgmma mesma Sequéncia 01, aspectos
caracteristicos de uma transitividade no sentidairda consciéncia critica, contrariando o

conformismo caracteristico do estado de alienagdmdsciéncia magica ou ingénua.

88. VIRGINIA: “Pelo menos assim eu me tranquilizmque estou fazendo alguma coisa.
Eu nao estou parada esperando e achando que @&aép@do mundo, menos minha. E a
culpa é sempre do meu aluno que ndo quer nadaguerosaber de nada, que esta
indisciplinado. Mas, a gente também tem que assaruipa da gente. Como é dificil a
gente ficar aqui! Imagina 0 nosso aluno que vemcgra fica cinco horéarios sentado...
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Como eu falei, as carteiras ndo sao confortdveeaknente é dificil pra ele também.
Quantas coisas mais interessantes ele tem praléafmia do que estar aqui na sala de
aula, ndo é? A geracdo de hoje é diferente da mEssgdo. A gente tem que encarar
ISS0. A gente tem que saber isso, porque se néota.g”. (CBC, 23/06/2007)

Aprendemos com iSso que, na compreensao da condhicgnte, a vocacao pode
ter tanto uma conotacdo alienante, quanto desatenadependendo do estado de
conscientizacédo que dela tem o professor. Assinoderaire (1993, p.30), que considera a
conscientizacdo da condicdo humana como uma voakgsEitlomens, consideramos, numa
concepcao critica, a conscientizacéo da condi¢céentde® como uma vocacao dos professores.

Como mostramos na subsecéo 8.3.1 do capitulotodos os trés coordenadores
do curso de capacitacdo — Virginia, Jederson e Ji&® empenharam na defesa da proposta
curricular que estavam divulgando para os outrosfepsores. Tal acdo poderia ser
considerada, em um primeiro momento, como uma fateananipulacdo, porém o modo
como o0s coordenadores assumiram essa defesa +gmdowdeixar claro que eles estavam
defendendo a proposta curricular e ndo programgogerno do estado para a educagao —
acabou se caracterizando como uma decisdo estatégisentido de possibilitar o dialogo
em torno da proposta ao invés de fomentar a didoysslémica. Tal decisdo permitiu que o
curso transcorresse até o final com o apoio e adaddos professores cursistas, como

podemos ver nos depoimentos a seguir.

0<3321658>GLENDA: "O que eu queria falar e que imdando havia participado de
um curso dessa natureza. Sinceramente, eu acht agradavel e muito bom... As
vezes, sou um pouquinho omissa, eu ndo falo o qderia falar. Poderia falar mais,
participar mais. As vezes, a gente silencia um p@udeixa 0s comentarios para depois.
Mas, eu acho que vocé (JEDERSON) foi sensaciomatohheg¢o ha um bom tempo. E,
sua maneira de expressar € essa, seu jeito éCesse.RAILDA falou, o seu potencial é
excelente. A VIRGINIA, que eu ndo conhecia, me gnaitiu algo muito positivo. O
TIAO também, na simplicidade. E o que eu prezo erohsmano é isso. Vocés foram,
tiveram esse tempo todo 14 (em Belo Horizonte fdaem curso de capacitagéo), o que
ndo é facil. E chegaram com toda a simplicidade esse calor humano e passaram o
curso pra gente. Isso é fundamental, porque a geetze. O CELIO ja havia me
chamado vérias vezes para participar, ndo desse que esta ocorrendo agora, mas de
um grupo (referéncia ao GDPF)... Ele sempre me cohaen.. quatro sabados que eu
conclui aqui foi muito legal. Eu acho que tudo qugente aprende com carinho a gente
adquire compreensao, a gente adquire sabedorigeata vé que cada colega tem uma
maneira de falar, de demonstrar o que sabe, doegliega, do que pensa. Entdo, vocés
estdo de parabéns... Eu s6 tenho que falar b@i@BC — 14/07/2007)

1a<4055957>KAITLIN: "O que eu gostei principalmerfité a mudanca. Porque nos - eu
falo por mim - nés chegamos atacando. Tipo asshids. seriamos cobaias. E eu achei
uma maneira tdo sabia da parte de vocés... A naadeifalar com a gente... Porque eu
mesma vim no primeiro dia naquele ataque: Ah! Mae vai mudar tudo, porque isso...,
porque aquilo... E em nenhuma hora eu achei quésvagiram de uma forma mal
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educada para poder falar e mostraram, com a erp&rjé&ue aquilo ali pode dar certo.
SO que tem que tentar. O que eu achei do curse é trmpo das discussdes foi pequeno,
porque a gente tem muitas davidas. Eu estaria ¢gumas dificuldades de trabalhar isso
com as minhas turmas... Mas, é igual eu coloquebsarvacao: vai ser a pratica que vai
me dar um norte, entendeu. Mas, assim, no seguabads eu ja vim com outra
mentalidade. Se foi uma inovacdo que deu certa@srescolas, porque ndo vai dar certo
na quarta, quinta e sexta, entendeu? E o que ramaou a atengdo foi a postura que
vocés transmitiram. Porque no primeiro dia eu @stagustiada, e ndo queria... Entdo eu
gostei muito. O Unico ponto negativo que eu achied tempo. Na discussao, as vezes a
gente tem uma experiéncia para passar, mas nang,t porque se ndo prejudica a
outra parte. (CBC — 14/07/2007)

De maneira diferente, entendemos que a posturaafespor Célio na Sequéncia
02, analisada na subsecdo 8.3.2 — quando ele sdver®m um embate com um outro
professor — ndo representou um posicionamentot&gita em relagdo as argumentacdes do
professor Adam. Naquele momento, a discussdo teéndeolémica, caracteristica da
consciéncia ingénua. Por outro lado, apesar ders&lvimento na polémica em torno de um
aspecto de um conceito fisico — sobre a variavet nmportante no calculo da energia
potencial gravitacional — o professor Célio ndodparo foco da tarefa do grupo e suas
intervencdes ajudaram a manter os professorestididore trabalhando em torno do tema que
Ihes foi proposto.

Com isso, aprendemos que héa situacdes em queagaliél a polémica podem
caminhar juntos, o que nos leva a uma melhor coengé® do significado da transitividade
da consciéncia proposta por Freire. Apesar do neesendimento de que a dinamica das
reunides do GDPF favorece o desenvolvimento deaansciéncia critica, a consciéncia nao
deixa de ser transitiva, ou seja, o objetivo ppatido processo de conscientizacdo ndo € a
criticidade em si, mas, sim, a transitividade. @igramos que foi essa transitividade que néo
permitiu 0 dominio de uma consciéncia predominaateeningénua — em favor somente da
polémica — nas argumentacdes do professor Célio.

Por ultimo, chegamos a situacdo da Sequéncia Ofrada na subsecao 8.3.3 do
capitulo oito, em que o professor Afonso, depoisgpdssar a maior parte do curso como
ouvinte, apresentou uma sugestao que revela soeupaE;do com os desdobramentos futuros
que a proposta do curriculo dos CBC pode vir aetrgara a pratica dos professores. A
preocupacao que o professor Afonso apresentounenglacdo a uma situacao que ele e o
professor Tido ja estavam vivenciando em uma dasdassonde trabalhavam, em que, no 3°
ano, havia alunos oriundos do curriculo dos CBCue @ havia sido implementado em

algumas escolas do estado — e alunos oriundos rdiewa tradicional — vindos de outras
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escolas estaduais e particulares. Com isso, elasvaes tendo que conviver com dois
curriculos diferentes no 3° ano do Ensino Médio.

Naquele momento, consideramos que a atitude degsof Afonso ocorreu no
sentido de colaborar com os trés coordenadorestr@®rmotivos: o primeiro foi porque,
durante todo o curso, em nenhum momento em queobsspores cursistas questionavam a
proposta do novo curriculo, ele apresentou tahs#a, 0 que poderia gerar mais polémica do
que dialogo no trabalho de disseminacao da progostiular. O segundo foi porque quando
ele apresentou a situacéo, nao o fez no sentigoldeizar, mas no sentido de construir uma
acao coletiva para evitar ou minimizar o probleraduturo. E o terceiro foi porque ele ndo
foi omisso. Apesar de nao ter assumido, em momagton durante o curso, a conducao das
atividades ou das discussdes nos grupos de trate¢hndo deixou de expor uma situagcéao de
seu conhecimento que poderia afetar o trabalhodutos professores.

Com isso, aprendemos que a vivéncia no GDPF ajuelstemder a sutileza do
caminho da colaboragdo que, as vezes, passa nwito ¢a dominacdo ou da omissdao,
exigindo o desprendimento de certezas e convicedesavor da adocdo de uma postura
altruista de reconhecimento do outro. No capititim quando descrevemos as caracteristicas
de alguns professores membros do GDPF, procuraviteneiar algumas particularidades de
cada um deles. Por exemplo, a busca pelo conheimermais evidente em alguns
professores (LILIA, VIRGINIA, por exemplo) do quemeoutros. Da mesma forma, ha
professores em que o interesse em compartilhariérpis é maior (CELIO, JEDERSON)
do que em outros. Ha também aqueles que tém urdérteia maior de se abrir; de falar de
suas angustias e de suas duvidas em busca doraptio (DENISE). Quando falamos no
inicio deste capitulo da necessidade de equaciobaresses individuais com interesses
coletivos, era dessa diversidade que estavamasdfalddbe um exercicio constante da acao
colaborativa em que uns se reconhecem nos outros.

Em suma, entendemos que os professores levam éaciavno GDPF uma
percepcéao diferenciada sua condicdo docente gueitpes movimento, a transitividade da
consciéncia que transforma alienacdo em consciedily polémica em didlogo e

dominacdo/omissao em colaboracéo.
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10 CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos ao final deste trabalho, percebendo otajéawlificil traduzir uma
vivéncia em um relatério de pesquisa. Entendemesoqdesafio de descrever as nuances do
desenvolvimento profissional do professor proporadtm pelo trabalho colaborativo em um
grupo como o GDPF exige um grande esforco do pssdoi, principalmente, para dar
sentido a subjetividade, aquilo que os dados n&seguem mostrar. Transcricdes das falas,
por si sO, podem néo dar sentido a subjetividagl®, mostrar qual a influéncia da vivéncia no
GDPF no desenvolvimento profissional de seus mesnl?or isso, foi preciso fazer uma
reconstrucao retorica do trabalho de nossa anddisges dados. Esse esforco de objetividade
visa dar aos nossos leitores confiangca nas coredus@ue chegamos. Naturalmente, nossa
subjetividade também foi uma componente signifieatho longo de todo processo. Na
qualidade de quem vivenciou os sessenta e trésteosodo GDPF, de maio de 2002 a
novembro de 2009, procuramos fazer com que esgatigsidade aumentasse a confiabilidade
em nossas descri¢des e andlises, ndo a diminuisse.

Quando partimos para esta investigacao, ja tinhammercepcdo da experiéncia
vivida, caracteristica de uma consciéncia trarsifporém, faltava-nos a percepcao critica que
da significado a vivéncia. Significado que foi sendonstruido no decorrer do
desenvolvimento deste trabalho.

Nossa investigagcdo se inseriu no contexto das Easgsobre desenvolvimento e
profissionalizacdo docente. Mostramos, no capitdlmis, que essas pesquisas sao
convergentes no que diz respeito a necessidadesdmyblvimento das dimensdes reflexiva e
colaborativa da agéo docente no sentido de umar ipigbssionalizagéo. Os estudos sobre o
desenvolvimento do professor (BELL; GILBERT, 1998ARCIA, 1999; HARGREAVES,;
FULLAN, 1992) entendem que esse desenvolvimentoe devorrer paralelamente nas
dimensdes pessoal, profissional e moral (no cangpétida e dos valores). A partir dessas
constatacfes e da nossa vivéncia no GDPF, elabsrarhipotese de que conscientiza¢do da
condicéo docente pode ser considerada uma metashmelo processo de profissionalizacao
do professor, que representa a soma das dimensgissipnal, pessoal e social do seu
amadurecimento. Assim, entendemos que o nivel dendelvimento profissional do
professor esta diretamente relacionado com a c@mgée que ele tem da sua condicdo
docente. Pressupomos, ainda, que a conscientidag@andicdo docente € um processo que é
construido na vivéncia da préatica educativa e queflaxdo sobre essa pratica permite a

transitividade dessa consciéncia de um estado urog@ara um estado critico (FREIRE, 1993,
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2000). Por isso, consideramos que uma das formapra@rcionar o desenvolvimento
profissional do professor é promover a transitid@lala consciéncia que ele tem da sua
condicéo docente.

Neste trabalho, consideramos que a participacaqrdéessores em grupos
colaborativos, que privilegiam o dialogo e o contifjmmento de experiéncias e saberes,
como uma forma significativa de promover a tramsiide da consciéncia da condicéo
docente. Porém, consideramos, ainda, que a ingatesidessa transicao ira depender da
qualidade das interacfes que sao estabelecidasosnprarticipantes do grupo. Para sustentar
esta tese, tomamos como objeto de estudo um gnlgbotativo de professores de Fisica, o
GDPF, que foi concebido com base nos principio§et@ia da Acdo Dialogica, de Paulo
Freire.

No capitulo cinco, apresentamos a trajetéria dgesgo e um breve perfil dos
professores que o compdem, procurando descrewarasteristicas peculiares do grupo e de
seus participantes. Entre essas caracteristicdgenqs destacar os motivos que levaram a
concepcao do GDPF, o contexto regional em que pogse insere e a formacdo de seus
participantes. No capitulo seis, mostramos comadoicebida a dindmica das reuniées do
GDPF e a forma como foi instaurado o didlogo enise participantes professores e
pesquisadores. Com iss0, procuramos caracterizgroode interagdo que ocorre entre 0S
diversos participantes desse grupo, que denominamasteracdes dialdgicas. Nesses dois
capitulos, procuramos dar uma ideia geral da vieédos professores no GDPF, com a
limitacdo de comprimir drasticamente um longo wvew de tempo. Por isso, destacamos,
principalmente, o nosso esforco no sentido de rongspen a cultura do isolamento dos
professores e de aproximar a pesquisa académigatiea educativa, por consideramos que
essas acoes foram essenciais para o estabelecideeditiiogo colaborativo.

Depois de caracterizar o GDPF e a vivéncia dosepsofes e pesquisadores no
interior desse grupo, partimos para a tentativandstrar a influéncia dessa vivéncia no
desenvolvimento profissional dos professores. Psga, fizemos a opcdo de analisar as
interacbes de alguns membros do GDPF com outrdegsares no contexto de um curso
capacitacao para implementacdo de uma nova propostaular, ocorrido em 2007. Essa
escolha foi devido ao fato de esse curso ter ssadodenado por trés professores membros do
GDPF e ainda contar com a participacdo de outre®aursistas que também eram membros
do grupo. Com isso, tinhamos a expectativa de ifamtindicadores da vivéncia no GDPF

nas intervencodes e articulacdes desses professores.
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No capitulo oito, apresentamos a analise que fizetas interacdes dos diversos
professores participantes do curso de capacitabio.primeira parte desse capitulo,
denominada de estudo exploratorio, verificamos @gseintervencdes dos participantes
cursistas e coordenadores membros do GDPF colaborgaara um melhor entendimento da
proposta curricular que estava em discussao e tarapéglaram a manter o foco da discussao
nas atividades e debates sobre aquela proposta.

Quando procuramos fazer uma avaliacdo do estagiocalesciéncia dos
participantes membros do GDPF, identificamos, emerdos momentos, indicadores
caracteristicos de uma conscientizacdo ingénuae eg quais destacamos: o discurso
vocacional, a pratica da polémica e a omissao. fedeenos ajudou a reconstruir 0 N0sSso
entendimento sobre o processo de conscientizac&oritde por Freire (2000) e a
redimensionar a nossa expectativa em relacdo aimagéo da vivéncia no GDPF no
desenvolvimento profissional de seus membros. Emmegmo lugar, aprendemos que o
objetivo principal de um processo de conscient@ag@o € a criticidade e, sim, a
transitividade da consciéncia. Como o proprio Erél993, 2000) define, o que se espera de
uma educacao dialdgica critica e ativa é a predameia de uma consciéncia transitiva critica
em lugar de uma consciéncia predominantemente uragé@om isso, em segundo lugar,
passamos a considerar que a contribuicdo prindga&ivéncia em um grupo como o GDPF,
ndo € promover uma consciéncia critica da condigdoente, mas, sim, manter a
transitividade dessa consciéncia cada vez maissembido critico, e menos no sentido
ingénuo. Como mostramos na subsecdo 9.2.1, apesamdicadores de conscientizacéo
ingénua, verificamos a predominancia de uma tigitdde critica nos cursistas e
coordenadores membros do GDPF, capaz de transfamh@aracdo em conscientizacgao,
polémica em dialogo e omissdo em colaboracdo. Gerssnos essa transitividade como o
principal legado do GDPF para os seus membros.

Concluimos, ainda, que as qualidades que tornamFGmM grupo diferenciado
€ a sua capacidade de atender as necessidadeasbdst professores — conhecimento,
colaboracdo e fortalecimento mutuo — e o ndo engaEjp na realizacdo uma tarefa
especifica, mas na realizacdo de microtarefas queoamstituem na medida em que as
necessidades dos professores vao surgindo.

Neste momento, reconhecemos ainda uma terceiradgdaldo GDPF: o fato de
agregar professores especiais, diferenciados.rEseahecimento ndo € apenas uma questao
de elogio aqueles que sdo a razéo deste trabad®ravorrente a um fato que ndo podemos

deixar de destacar. a imensa coragem desses mmaesde se colocarem em busca de
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melhores condi¢cdes profissionais em beneficio derapzado de seus alunos. Segundo
Arendt (2005, p.199), “o proprio ato do homem gbaralona seu esconderijo para mostrar
quem €, para revelar sua individualidade, ja dermmieagem e até mesmo ousadia”.
Entendemos que essas trés qualidades sustentase adanatriz dialégica de Freire (2000,
p.115) em que se insere o amor, a humildade, aisasyze a fé, a confianca e a criticidade.

Para finalizar, resta-nos ainda concluir qual éraribuicdo deste trabalho para a
area de pesquisa sobre formacao e profissionatizdgéente. A primeira e talvez a mais
importante recomendacéo, por corroborar com osdtaeleis de inUmeras outras investigacoes,
€ para que os programas de formacdo deem maisiatpaca a realizacdo das expectativas
basicas dos professores.

Em segundo lugar, considerando as dificuldade<iogladas a formacdo do
professor de Fisica, entendemos que grupos conidRFF@odem contribuir para a formacéo
e o0 desenvolvimento de novos professores, functmanomo uma sociedade de
companheiros de oficio (QUEIROZ, 2001), em quegs®dres novatos possam compartilhar

0 entusiasmo pela nova profissdo com os mais velhos
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APENDICE A — Carta Convite

Prezado Professor(a):

Estamos convidando professores de Fisica que ataansino médio de Sete Lagoas
e regido a participar de um grupo de desenvolvimpnifissional (GDP) e pesquisa sobre a
tradicdo e inovacédo no ensino de Fisica.

A FaE/UFMG vem se dedicando ao desenvolvimentestigles e pesquisas no campo
da educacéo. Em particular, nosso projeto pretestlelar como os professores lidam com as
iniciativas inovadoras em educacdo e como suascgsapedagogicas e crencas sobre a
ciéncia, sobre ensino e aprendizagem influenciaen disposicdo em aceitar e implantar
inovacgoes.

Nosso sistema educacional vem passando por prafunddancas, que exigem uma
capacitacao cada vez maior do corpo docente. Ddatiga nova perspectiva, espera-se que o
ensino de Fisica possa contribuir para a formagarda cultura cientifica efetiva, que
permita ao individuo a interpretacdo de fatos, ffie#@os e processos naturais, situando e
dimensionando a interacdo do ser humano com aezat@w como parte da propria natureza
em transformacdo. Para que isso ocorra € necesswlioorar a qualidade do ensino
ministrado nas escolas, através de uma acédo etpiva&xija do professor uma postura mais
reflexiva sobre sua acdo pedagdgica e do pesquisadoempenho maior no sentido de
encurtar a distancia entre a teoria e a praticardec

Ao criar o grupo, pretendemos constituir um espdeaialogo, onde os professores
encontrem condi¢cOes favoraveis para repensar saasgs, trocar experiéncias com colegas
e Iidentificar suas necessidades formativas, num iem& de solidariedade e co-
responsabilidade entre os diversos membros.

As atividades a serem desenvolvidas deverao enwrgiréprio grupo, respeitando a
necessidade da maioria. Para isso, colocaremoslimente em debate a viabilidade das
sugestdes apresentadas discutindo os nossos sssU@ respeito. Organizaremos, em
principio, dez encontros, entre os meses de maéiegnbro de 2002, com duragdo média de
duas horas, em horario a ser combinado pelo giNipgsa intencéo, no entanto, é que o grupo
possa continuar atuando por um tempo indeterminado.

Para participar do grupo vocé devera se inscrevdravés do e-mail:
paulohdm@uai.com.piou pelo telefone: (31) 3774-0111, até o dia 22@32 O primeiro
encontro serd no dia_25/05/2084abado), no Colégio Diocesano Dom Silvério, (R.
Monsenhor Messias, 85. Centro - Sete Lagoas)18alas 14:30 h.

PS. Caso vocé tenha algum amigo, professor deaFigie ndo tenha recebido esta
correspondéncia, sinta-se a vontade para convidagé confirmar a participacao.

Atenciosamente,

Arnaldo Vaz e Paulo H. D. Menezes
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APENDICE B — Termo de Consentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado(a) Professor(a):

Convidamos vocé a participar, como voluntario(@) pdojeto de pesquisa “A Influéncia das
InteracBes Dialdgicas no Desenvolvimento Profisdiahe Professores de Fisica”, que integra o
projeto APRENDIZAGEM COLABORATIVA E ENGAJAMENTO ESCOLAR NO AMBITO DO ENSINO DE
CIENCIAS, CAAE-0522.0.203.000-06 (Certificado de Apresentacfara Apreciacdo Etica),
coordenado pelo Prof. Dr. Arnaldo Vaz, a ser desleido no &mbito do Programa de P6s-Graduacgéo
em Educacédo da Universidade Federal de Minas Gerais

O objetivo deste projeto é investigar os tiposrderacdes que ocorrem entre professores de
fisica em ambientes colaborativos, procurando ifiest aguelas que favorecem o desenvolvimento
profissional. Para isso, precisaremos coletar dgdesenvolverdo gravacdes em audio e em video de
debates em grupo e entrevistas individuais. Asdimaste termo, vocé estara aceitando participar
deste projeto e autorizando a utilizacdo do matensetado para uso especifico desta pesquisa.
Nenhuma informacdo serd encaminhada para outressBm que lhe seja solicitada uma nova
autorizacao.

Garantimos que todos os cuidados serdo tomadosdlinagdo dessas informacgfes para evitar
qualquer tipo de constrangimento que venha preggudis pessoas envolvidas. Na divulgacédo dos
resultados os nomes dos participantes ndo ser@étades e todas as informacdes coletadas serao
mantidas de forma confidencial.

Como participante vocé tera direito ao acesso de pedprios dados e, caso haja o seu
consentimento, os dados obtidos serdo arquivadas gussiveis analises posteriores e auditorias.
Uma reutilizacdo desses dados s6 poderé ser fedamnte seu conhecimento e consentimento.

Em contrapartida, oferecemos a vocé a oportunidadearticipar de um projeto de pesquisa
que tem como um dos objetivos promover o desenwelvio profissional do professor por meio do
debate e da reflexdo sobre a pratica docente.

Sua participacdo € voluntaria e vocé podera ségdeslo projeto a qualquer momento, sem
nenhum 6nus. Caso este termo seja violado, voog rgadrrer ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da UFMG pelo telefone (31) 3499 4592 ou diretamentendereco: Avenida Anténio Carlos, 6627 -
Prédio da Reitoria -7° andar Campus Pampulha, Betzonte -MG -Cep: 31270-901.

Atenciosamente,

Arnaldo de Moura Vaz Paulo Henrigue Dias Menezes
e-mail:arnaldo@coltec.ufmg.br e-mail: paulomenezes@ufmg.br
Telefone: (31) 3499-4952 Telefone: (31) 3773-2052
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO

Eu li o presente termo e todas as minhas duvidesmfalevidamente esclarecidas pelos
responsaveis por este projeto. Sendo assim, canaprel os dados coletados para o estudo sejam
usados para o propésito descrito neste termo. Bof¢ambém, que sou livre para aceitar ou recusar a
minha participacdo neste projeto de pesquisa, epqaso interrompé-la a qualquer momento sem
prejuizos para minha pessoa.

Recebi uma copia assinada e datada deste Documento.

Local e Data

(Nome por extenso) (Assinatura)
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APENDICE C - Ficha Cadastro

Grupo de Desenvolvimento Profissional de Profess@ele Fisica de Sete Lagoas e Regido
Coordenador: Paulo H. D. Menezes

CADASTRO DO PROFESSOR

NOME:

DATA DE NASCIMENTO: | TEMPO DE MAGISTERIO:
ENDERECO:

TELEFONE: | e-mail:

CIDADE(S) ONDE LECIONA:

Em qual(is) rede(s) de ensino vocé leciona, qeaiglina e em quais séries?

Rede Disciplina(s) que leciona Série(s) em quertes

Privada

Publica Estadual

Puablica Municipal

Assinale a opcgao referente a sua formacao, e esstev habilitagdo, instituicdo e ano de
concluséo do curso:

Formacao Habilitacao Instituicao Ano de concluség

Licenciatura Curta

Licenciatura Plena

Bacharelado

Especializagdo

Outro

Qual(is) atividade(s) vocé tem feito ou participguya se manter atualizado(a) nos ultimos
anos?

Cursos de educacao Cursos de atualizacao Seminarios
continuada

Cursos de Especializacdp Simpdsios Leituras (livros, jornais
revistas)

Encontros pedagogicos Palestras educacionais | Nenhum.

Outros:
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APENDICE D — Pista Dupla

Vista lateral das pistas (as dimensdes estao eamolasn)
85

F
h J
&
hJ

Pista 1

15 15 13 i 35 13 132

1
1 1 |
A B G D E F G
Questao:

Quando duas esferas sao soltas simultaneamentsiga@A, as esferas alcangam a posicéo
G juntas ou separadas? Se separadas, qual defgspriraeiro?

Discussao

Em resumo, sdo apontadas trés possibilidades pestagpara descrever os movimentos das
esferas:

1. A esfera da Pista 1 chega antes, porque sua tiajétéais curta.

2. As esferas chegam ao mesmo tempo, porque suasdaeles finais sao iguais.

3. A esfera da Pista 2 chega antes, porque ela “pagaembalo na segunda descida”.

“Os experimentos, cuja caracteristica é a de desafenso comum das pessoas, atraem o
publico pelo seu comportamento paradoxal, fazendoque dediquem mais atencao para
entendé-lo”.



188

APENDICE E — Mapa de Sala
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ANEXO A — Cronograma do Curso dos CBC

DISEMENACAQ - CBC FISICA 2007
Cronograma Geral do Projeto

ATIVIDADE
DIA Antes do | anche Depois do L anche
- Geral (O que ocorreu em todas as | Transformagédo do curriculo de
Manha | disciplinas) Fisica (Curriculo recursivo)
18lun Discussao dos Contetidos Basicos | Discussdo dos Conteldos Bésicos
Tarde | Comuns (CBC) de Fisica — 2007 ’ Comuns (CBC) de Fisica — 2007
[
| Laboratério de Informética ¥ 7 | Elaboracdo de itens de avaliacdo
Manha | (CRV e Softwares de Fisica)
23fjun . JEDERSON wnem&sﬁ[_@
Oficinas: Tépicos 1, 2e 3 Discussdo: Tépicos 1,2e 3
Tarde | | (Energia na Terra) | {Energia na Terra)
VIRGINFA VIRGINEA
Oficinas: Tépicos 5 827 Discussdo: Topicos 5, 6e7
Manh& | (Transferéncia de calor) (Transferéncia de calor)
30/un TIAQ TIAQ
Discusséo Topico 4 Filme  Uma verdade inconveniente
Tarde | | (Efeito estufa)
. VIRGINEA VIRGINEA
Topicos 9, 10 e 11 Tépico 12
Manhéa |(Energia Mecénica) (Trabalho e Magquina simples)
07hul . ‘ JEDERSON TIAO
. | Topico 13 Topico 14
Tarde | (Trabalho e Calor) (Maquinas térmicas)
VIRGINEA JEDERSON
Oficinas: Topicos 15, 16e 17 Discussao: Topicos 18, 19, 20 e 21
Manh& | (Energia Elétrica) (Energia — Aplicagbes)
14/jul ; : JEDERSON
Recapituiacéo estudo do CBC de | Avaliag@o do Curso de
Tarde | Fisica — 2007 Disseminacéo
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ANEXO B — Decélogo do Professor de Fisica

Ensinaras a Fisica ndo como um ramo da Matemdiiaa, como conhecimento do
mundo material.

Ensinaras que as leis Fisicas ndo sao revelagdaasjimas conhecimento limitado e
falivel, porém perfectivel, elaborado com esforgpeesisténcia por gente de carne e
0SS0, N&0 por anjos ou semi-deuses.

Realizaras, e induziras teus alunos a realizaggaxperimentos quantos seja possivel -
no laboratorio, em sala de aula ou em casa.

Ensinaras teus alunos a estudar em um bom livianeld que apenas decorem notas
confusas de aulas ditadas e formulas vazias déicagio fisico.

Nao transformaras a resolucéo de problemas nacégillle malabarismos numeéricos
arbitrarios, mas em oportunidade de aplicar asfisisas a situacdes concretas que
ajudem a compreende-las e guarda-las.

Daras as questbes qualitativas a mesma importgugaaos problemas numeéricos,
utilizando-as para a compreenséo das teoriasdisica

Utilizaras as provas que venhas a aplicar ndo dostaumento de terror e motivo de
odio a Fisica, mas como oportunidade de ensinaguaos de aprender.

Lembrar-te-as que a maioria de teus alunos naossi@ aplicar a Fisica nas
profissées que irdo exercer, mas precisam compgeamno as leis fisicas béasicas
operam nos aparelhos e maquinas de nossa vidanatid

Atualizaras constantemente teus conhecimentogeasiar-te-as pela histéria da Fisica,
instrumento de compreenséao desta ciéncia e deapeliga sociedade.

Ensinaras teus alunos a utilizar a Fisica comouimgnto de libertacdo mental, que os
ajude a combater a mistificacéo, a supersticadagmatismo.

Belo Horizonte, no Pico do Curral, 19 de janeird 883.

Marcio Quintdo Moreno
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ANEXO C — Avaliacéo do Curso dos CBC

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO - MG
Projeto de Educagiio Continuada de Professores :
Um Estudo dos Contenidos Basicos Comuns (CBCs)
para a Area de Ciéncias da Natureza

Avaliagdo Final do Curso de Disseminagio de FISICA
36" SRE - Sete Lagoas - MG

Este questionario foi elaborado com o propésito de avaliar o trabalho realizado na
formagio continuada dos professores da rede estadual de ensino de Sete Lagoas. O curso de
disseminagiic foi elaborado com o propdsito de oportunizar aos professores uma vivéncia mais
extensa no nimero de horas e aprofundada nos aspectos relevantes dos CBC para a drea de
ciéncias da natureza. Portanto, os dados coletados serfio iteis para reafirmamos as iniciativas que
se mostraram adequadas ¢ as dificuldades apresentadas para serem solucionadas.

Parte 1: Dé uma nota de zero a dez para os seguintes itens:

Item Nota | Comentirio
| Organizacdo do curso

2. Desempenho dos professores

| 3.Mcl0d5iog:i5 de Ensino

4. Programacdo e atividades
propostas

5. Meu aproveillamento  do
CUurso

Apresente criticas e sugestdes




SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO - MG

Projeto de Educaciio Continuada de Professores :
Um Estudo dos Contendos Bisicos Comuns (CBCs)
para a Area de Ciéncias da Natureza

Avaliagde Final do Curso de Disseminagdo de FISICA

36° SRE - Sete Lagoas - MG

Parte 2: Em cada um dos itens assinale com um X a coluna correspondente i sna avaliagio.

Item

Concordo

Concordo
Parcialmente

Discordo

1. O curso possibilitou uma visdo geral da proposta do
CBC da disciplina que leciono.

2. No geral, as orientagdes pedagépicas estfio coerentes

COM @ proposti,

3. No geral, as orientagbes pedagdgicas irfio me auxiliar
bastante no ensino de tais topicos.

4. As atividades realizadas sfio factiveis de serem
desenvolvidas na escola em que leciono.

5. O tempo de discussio para cada tépico foi bem
dimensionadc.

6. O pgrau de aprofundamento dado ao topico foi bem
dimensionado.

7. As oficinas de informdtica foram eficazes para que eu
possa utilizar as ferramentas do CRV na escola em que
| leciono.

8. As instalagdes fisicas foram adequadas para o curso de
disseminagfio.

9. O curso atendeu s minhas expectativas.

Se em algum item sua resposta foi DISCORDO ou CONCORDO PARCIALMENTE,

exemplifique e justifique sua opinifio. Apresente sugesties.

192
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ANEXO D - Proposta de Auto-avaliacdo do Prof. Afons

Afonso José Alvares da Silva

Somos peritos em avaliar. A todo momento estamakaado 0 N0SSoO proximo. Somos
capazes, as vezes, de analisar e criticar os coéeggropria sociedade.

Hoje vamos tentar algo dificil: Auto-analisarmos.

Nome: | Turma: | No
Pai: | M3e:

Endereco:

Cidade: | Telefone:

01. Por que e para que estudo?

02. O meu maior sonho é...

03. Com relagcdo a0 meu comportamento nos estudpg preciso mudar?

04. Quais foram as minhas falhas ocorridas nas a@disica?

05. O que faltou nas aulas de Fisica para que/essg mais interesse?

06. Como tem sido 0 meu comportamento durantelas?@au

07. O que fez com que eu nao aprendesse a matéria?

08. Quantas horas estudei em casa?

09. Quando tive duvidas as tirei com o professalega ou pesquisei em algum livro?

10. Estudei para aprender ou simplesmente paraxbta?

Art. 1° LDB: A educacéo abrange os processos favomtjue se desenvolvem na vida
familiar na convivéncia humana, no trabalho, nastin¢cdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdo da sociedadenasimanifestagcdes culturais.

Quanto ao processo de formagao Sim | Nao| As
vezes

01. Atitudes e valores criticosespeitei 0s meus colegas e
professores, participei de trabalhos e atividadesaa e em casa?

02.Compromisso e frequéncigarticipei das aulas e fiz todas as
tarefas em sala e em casa?

03.Criatividade tentei fazer as atividades em sala, em casa ou
simplesmente copiei do quadro, livro ou colega?

04. Participacéo da familiamesmo estando no Ensino Médio, as
vezes independente financeiramente, ja sendo paée\ se
julgando de maior, vocé é um estudante, é um s&lsnao pode
viver isolado, tem que compartilhar com alguémssaanomento
para levantar o seu ego o ideal é vocé compartivaro pai, a
mae, o esposo(a), o filho(a). Porque 0 seu SUEEEKUCESSO
deles e o seu fracasso € o fracasso deles tamlmad t&m feito
ISSO?
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Com base no processo de formacgéo faca agora suawaliacdo quanto a area de
conhecimento (nota, pontos), que valor de avocé lhe daria? Justifique no minimo
em 4 linhas porque vocé se deu esse valor.

Conclusao final

Minha auto-avaliagao do bimestre

Processo de formaca® que vocé assinalou nos itens 01. _ ,02. . ,03e 04
(S- sim, N- ndo, AV- as vezes)? Justifique em ¢eeata, porque vocé o avaliou em S, Njou
AV.

Area de conhecimento
A- Alcancou os objetivos propostos. Otimo ___ nota:
B- Alcancou parte dos objetivos propostos. Bom __a:not
C- Nao alcancgou os objetivos propostos. Regular _ta: no

. Minha maior dificuldade no conteudo foi:
. Realmente n&o aprendi: Justifique
. O professor precisa voltar no conteudo: Por qué?

. O aproveitamento que eu tive no conteudo nessedo foi:

. Meu ponto positivo é:

. Meu ponto negativo é:

N0 B WIN -

. Que mensagem vocé deixa para VOCé mesmo nessemod®

"O melhor aluno n&o é o que mais memoriza as f@asyul
mas sim o que percebeu a razédo destas"
Paulo Freire.



