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O perfil desgjavel do professor que leva o aprendiz a aprender, bem como 0s processos que
levam a formar esse professor, em particular no caso de professores ja em atividade, tem
sido objeto de pesguisa intensa nos ultimos 10 anos. Projetos completos, constituidos de
textos e materiais diversos, pretensamente auto-suficientes ha muito foram substituidos por
outras formas que envolvem mais os professores usuarios com o contetdo do projeto. A
propria concepcdo de professor mudou para a daguele que deve ser capaz de tomar
decisdes, fazer escolhas, sujeito do conhecimento e da vivéncia dos problemas que ele deve
resolver.

A época dos grandes projetos nacionais e internacionais, nos quais o professor pouco tinha
voz, estd dando agora seus frutos. o ensino de ma qualidade e os professores
despreparados. Parece que a boa intencdo de eliminar erros “desnecessarios’ leva a
impoténcia e aincapacidade dos professores para enfrentar e resolver as dificuldades. No
embal 0 dessa situacdo, um certo saudosismo traz amemoria a escola e o ensino do passado,
o ato nivel das competéncias formadoras e em formagdo, mesmo que voltadas para um
ensino elitista e reservado para poucos.

Reverter a ordem das coisas certamente ndo € o caso, porgue 0 mundo mudou. Juntamente
com uma nova paraferndlia tecnologica e o acesso fécil a comunicacdo, a escola se ve
sufocada por novos recursos pedagogicos e uma populacdo absolutamente carente e
incapaz para absorvé-los. Como seria possivel conciliar um modelo de ensino mais
tradicional com a inclusdo dos novos recursos pedagogicos e tecnol 6gicos? Como tratar 0s
professores ja em exercicio? E possivel reconstruir algo do antigo professor e, a0 mesmo
tempo, capacita-lo para viver o mundo novo? Muitos trabalhos tém sido realizados neste
sentido, visando cada vez mais fazer do professor um profissional da educagdo com

autonomia, conhecimento, bom comunicador e feliz com seu trabalho (Perrenoud, 1992).
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As concepgdes atuai s dos professores, embutidas nas suas préticas e nas representacdes que
eles fazem dela, revelam-se nas expectativas que vém se apresentando com respeito a um
curso de aperfeicoamento: encontrar solucles para sua intervencdo imediata em sala de
aula, “receitas’ que aplicadas déem em seguida os resultados almejados. Estas expectativas
sdo positivas, por um lado, na medida em que sdo estimulo para que o professor procure
aperfeicoar-se, mas, por outro lado, se mantidas, impedem que o professor se engaje na
nova concepcdo que supde que ele se disponha a procurar em vez de esperar as solucdes.
Assim, o ideal seria que o professor buscasse seu aperfeicoamento porém com a concepcao
de que € possivel sair de uma situagdo desfavoravel e inaceitavel mas por um caminho
diferente daquele que ele supde e que deve ser construido com sua participacdo efetiva.

As pesquisas atuais que tratam da concepcdo de professor e seu papel na aprendizagem
significativa, mostram que as competéncias desgjadas desse profissional ndo sdo
compativeis com a oferta de “receitas’. Mais do que receber um produto pronto, acabado,
0s professores deveriam antes experimentar a sensacéo do acerto, do sucesso mesmo que
em situagdes simples e limitadas; vivida esta experiéncia ela poderd ser desfrutada e
distinguida de muitas outras situagdes inadequadas. Assim eles poderdo comecar a ser
capazes de detetar e corrigir seus préprios erros, mesmo sem poder de pronto descrever a
situacdo ou 0 modo de produzi-la (Schén,1992).

A formagdo inicial e aformagdo continuada precisam ser revistas e incrementadas, visando
levar a uma mudanga conceitual que represente uma concepcdo de ensino onde varias
questdes estdo em discussdo: a interagdo com o conhecimento do aprendiz, 0S recursos e
materiais pedagogicos adequados e disponiveis, 0 contetido especifico da ciéncia, o valor
social e o individual do conhecimento, entre outros. A palavra de ordem parece ser hoje
“formar o professor pesquisador da sua prética e tornalo reflexivo”, dando aidéia de que o
professor precisa estar atento ao que faz e refletir sobre os resultados da sua prética (N6voa,
1972). Neste contexto, um curso de aperfeicoamento precisa encontrar procedimentos que
levem a essa competéncia e essa é a questdo a ser pesquisada. Talvez a novidade a ser
aprendida pelos professores, elemento da sua competéncia profissional, possa

“simplesmente” se constituir numa nova maneira de utilizar algumas competéncias que eles
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j& possuem. A reflex@o sobre sua propria prética neste caso poderia levar a essa nova
performance.

As atitudes dos professores parecem estar muito longe daguela de enfrentar seus problemas
pedagdgicos, refletindo sobre sua realidade e buscando solucfes proprias (Porlan, 1997).
Mas também ndo ha como negar que os professores ndo tém outra alternativa porque
devem satisfazer exigéncias de um programa institucionalizado que ndo da espaco para
inovagdes, sem, entretanto terem adquirido autonomia ou seguranca para aplicarem o que
se |hes propunha.

Tudo isso ja é conhecido na comunidade de pesquisadores. Parece que refletir sobre o que
sabe fazer e avaliar seu significado, num primeiro momento, ja leva a romper uma rotina e
talvez afastar o impasse. O ideal parece acontecer quando se pode conjugar o que eles sao
capazes de fazer, 0 que gostariam de fazer e o0 que devem fazer por exigéncia escolar; vérias
experiéncias de formagdo basica ou em servico ao utilizar determinados procedimentos, que
se encaixam com o clima estabelecido, tém conseguido obter resultados interessantes; um
formador experiente normalmente acerta os ingredientes favoraveis. Entretanto, ndo existe
uma receita para ensinar ao professor ser reflexivo na acéo, pois basta um detalhe para que
os resultados sejam diferentes das expectativas. O ponto fundamental € que os ingredientes
gue chamam a atencdo do professor ou despertam sua curiosidade podem néo ser suficiente
para sustentar o trabalho necessario para que mudancas se estabelecam. Fatores pessoais
parecem ter um peso significativo nesse percurso.

Nosso trabalho de vérios anos com aperfeicoamento de professores, refletindo sobre o
processo em jogo e tentando compreender as dificuldades para atingir objetivos de
competéncia pedagdgica, nos permite, neste momento, colocar algumas questdes. Até que
ponto é possivel adotar procedimentos construtivistas sem apresentar as “receitas’ (sgja
formando professores, seja formando outros individuos)? Qual o momento melhor para
intervir no processo de construcdo do conhecimento? Que tipo de material eventuamente o
gjudara a desenvolver melhor sua tarefa? Que experiéncias ou condi¢cbes anteriores
favorecem o envolvimento do professor? Que detalhes evidenciam uma tendéncia positiva

no processo? Reanalisaremos aqui toda a nossa experiéncia anterior, interpretando os



resultados a luz de um referencial psicanalitico, esperando dar mais um passo na
compreensdo da arte de formar professores competentes.

Conhecimento e Saber numa Per spectiva L acaniana

A relevancia de um referencial psicanalitico, no caso em estudo, pode ser fundamentada na
distingdo entre as categorias conhecimento e saber, Partindo de uma perspectiva
psicanalitica lacaniana, sustentaremos que na aprendizagem esta presente algo da ordem do
imponderavel e do incontrolével; isso tem implicagBes consideraveis quanto apossibilidade
de umametodologia de ensino objetivamente eficaz e quanto & caracteristicas de uma agdo
docente competente.

Numa primeira aproximagdo Conhecimento é um conjunto de idéias, conceitos,
representacdes e informacdes, que permitem, em principio, fazer uma leitura orientada da
realidade; na sua forma objetiva el e esta armazenado nos livros ou nos computadores ou em
outros meios, podendo também ser articulado explicitamente. Todos podem ter acesso ao
conhecimento, basta ler ou olhar ou ouvir. Por isso pode ser transmitido de maneira clara,
comunicado explicitamente, sobretudo com férmulas ou palavras precisas. Pode ser
também esquecido rapidamente ou guardado fanaticamente. Pode regular nossa vida
quotidiana asssm como pode ndo influenciar minimamente nossas escolhas; ou segja
podemos ter um conhecimento importante e decisivo e um conhecimento descartével; a
diferenca entre essas situagdes depende da nossa participacgao efetiva em sua elaboragéo, do
nosso grau de envolvimento e, mais em geral, do investimento da libido sobre ele. E gostar e
entregar-se a determinadas representacdes que as torna saborosas, ou seja que as relaciona
COM NOSSO gOZO € NOSSOo desgjo.

Isso nos indica que paralelamente ao conhecimento existe um Saber, que aponta para a
componente subjetiva, implicita e, em boa parte, inconsciente, do conhecimento, onde se
colocam 0 gozo e o desgjo. Saber € parente de satisfagcdo, por iSso nos amarra e nos sustenta
nas escolhas do dia a dia; mesmo que, & vezes, esta seja parcial ou acompanhada de dor e
de angustia. Nas suas formas que dizem respeito a aprendizagem escolar o saber pode ser
entendido como um continuum entre dois extremos: de um lado um gozo bruto com um
minimo de informagdes e de desejo de mudar; do lado oposto uma insatisfacdo sustentada

eum desejo de saber quase sem limites. No primeiro caso temos o saber da impoténcia ou



da onipoténcia envolvida na procura de emocdes fortes. No segundo temos o saber da
paix8o da busca, na insatisfacdo quase perene daquilo que foi acancado e no esforco
continuo de ultrapassar o que se conhece, que sempre € parcial e provisorio. Entre esses
extremos situa-se nossa experiéncia quotidiana de aprendizagem. Quando um professor se
gueixa das aulas gue ministra, mas ndo consegue mudar nada, revela que existe um saber
minimo sobre sua situagdo com um gozo que o amarra a uma repeticdo dolorosa; esse
professor parece estar mais perto do primeiro extremo.

Aprender em geral envolve aumentar os conhecimentos e modificar o saber envolvido,
pois uma mudanca ‘significativa’ ou vital implica fundamentalmente mudanca no saber do
sujeito. Apesar do saber ser fundamentalmente subjetivo, e portanto individual, € possivel
compartilhalo entre individuos. Por isso a educagdo em ciéncias atinge seus objetivos, ao
atingir o saber do aprendiz, fazendo-o compartilhar a cultura cientifica a partir do trabalho
com os conhecimentos cientificos.

O ponto paradoxal é que o saber, sendo da ordem da construcéo pessoal, ndo pode ser
atingido diretamente. Vivendo, informagdes sdo passadas, e um saber implicito e, em parte
inconsciente, é tecido pelo sujeito. O sujeito, a0 se entregar, muito ou pouco, em
determinadas situagdes, evoca seu saber e o pde em jogo; assim o saber pode mudar. Isto
tem implicacOes para a comunicagdo entre formador e formando; ela seré eficiente quando
for suficientemente ambigua e a0 mesmo tempo suficientemente nova; a ambigtidade
levaria 0 aprendiz a reconhecer nela algo de familiar e evocar algum tipo de saber
correspondente, a novidade apontaria para as modificagdes necessérias.

O papel do professor seria 0 de estabelecer uma nova relagdo com o aprendiz: a
transferéncia ‘pedagégica’. O aprendiz, ao confiar no professor, procura trabalhar a
mensagem, podendo evocar seu saber e, aos poucos, transforma-lo; na propria relagdo
transferencial esta envolvido um saber que a sustenta, assim como sustenta o trabalho que a
acompanha. Se o professor se apresenta como aquele que sabe tudo, o aluno pode até
aprender, mas dificilmente seu saber sera modificado. O professor parece ocupar todo o
espaco e ndo deixar vazios para o aluno ocupar. Mas se o professor se apresenta de maneira
insegura, sem saber que caminhos trilhar, e conivente com qualquer coisa que acontega, 0

aluno ird ocupar todo o espaco e, em geral, nada se modificaré



No caso especifico da aprendizagem em ciéncias o papel do professor € ainda mais
complexo, pois os conhecimentos envolvidos, que marcam a cultura cientifica, séo
esgquemas abstratos e gerais, produzidos com trabalho de muitos por muito tempo.
Dificilmente trabalhando diretamente com esse conhecimento estabelecido serd possivel
evocar o0 saber do aluno, para que ele se implique e o modifique. Entdo o esquema novo
somente terd chance de entrar gradativamente num circuito personalizado se ele for a
resposta a uma pergunta pessoal do aprendiz, quando se abre a possibilidade do novo
conhecimento ser associado ao saber que regula a vida quotidiana do aluno.

A Multiplicacdo de Competéncias Pedagogicas com Monitores

Os cursos de atualizagdo por nos ministrados (Pacca & Villani, 1996), desenvolviam-se
através de diferentes atividades, entre as quais a resolucéo de problemas de fisica ocupava a
maior parte do tempo, especiamente no inicio do programa, em que se discutiam o
contetdo cientifico e as concepgdes alternativas, procurando diferenciar as duas maneiras
de pensar e compreender o problema. Enquanto isso, o professor aplicava com seus alunos
esses mesmos problemas, a medida que essa inclusdo dentro do seu plano de aula ja
programado fizesse sentido para si; os resultados deste trabalho com os alunos em classe
eram discutidos com os colegas, trazendo questdes de toda ordem, desde dificuldades com
as questdes apresentadas pelos alunos, indisciplina nas aulas ou sucessos inesperados. No
programa de aperfeicoamento essa atividade com discussdo plenaria costumava ter sucesso
se 0 clima de trabalho e a relagdo entre os participantes permitisse e favorecesse 0
aparecimento de duvidas e se as observacfes eventuais dos participantes fossem
consideradas e contextualizadas; tratava-se de viver aexperiénciada salade aula e de refletir
sobre ela. A habilidade dos coordenadores em pontuar 0s pontos essenciais do contetido
analisado, aos poucos produziu um efeito de seguranga, envolvendo o saber dos
professores, que ja comegavam a questionar sua postura cientifica e pedagogica. Trabalhado
na mesma perspectiva, o resultado final foi uma mudanca, maior ou menor dependendo dos
casos, na concepcdo de aprender e ensinar e, simultaneamente, na relacdo com o
conhecimento cientifico e com seus alunos.

Quando eram utilizados os problemas sobre concepgdes aternativas, de fato era proposta

uma atividade marcada por uma ambiglidade que favorecia o envolvimento dos



professores. Esses problemas, aém de se referirem a leis fundamentais da mecénica,
evocavam um conhecimento prévio do professor sobre o tema, junto com suas crencas
sobre ensinar e aprender; por isso eles aceitavam discutir esses problemas e facilmente
surgiam duvidas e conflitos. A relagdo de transferéncia que se estabel ecia entre professores
e coordenadores do projeto, era suficiente para sustentar o trabalho sucessivo. Mais ainda,
se 0 professor estivesse aplicando os problemas com seus alunos, ele poderia discutir suas
dificuldades atribuindo-as aos alunos, sem ter que mostrar explicitamente que ele ndo
dominava o conhecimento em jogo. Em geral o professor gostava da experiéncia e uma
primeira mudanca significativa aos pouco tomava conta dele: comegava a fazer perguntas
mesmo que isso revelasse as falhas de seu conhecimento. A satisfagdo procurada
inicialmente com insisténcia, de receber tudo pronto e sem esforgo, estava mudando para a
satisfacdo de perguntar e questionar mais livremente, e dessa forma mudar seus
conhecimentos e também sua relacdo com seus alunos, mesmo que lentamente. A
discussdo sobre o plangiamento didatico que cada professor devia realizar aos poucos
comegou a envolver a préopria prética pedagdgica. Um sinal de que a mudanga de seu saber
tinha avancado mais um passo foi o tempo crescente dedicado aos relatos e comentarios
sobre suas atividades em sala de aula. As crengas sobre ensinar e aprender estavam em
guestdo no trabalho e na reflexéo dos professores e algumas delas abaladas. Por exemplo
gostavam de avaliar seus alunos de maneira diferente, valorizando mais o processo do que o
produto. Enfim um novo saber acompanhava os conhecimentos pedagdgicos e cientificos e
estava regulando suas préticas.

A participagdo de professores monitores nos NOSSOS CUrsoS posteriores mais recentes,
inicialmente com a preocupacdo mais geral de estudar a possibilidade de trabalhar com
multiplicadores naformag&o de professores, nos ofereceu informagtes interessantes sobre o
processo de mudanca nos conhecimentos e no saber e sobre as estratégias que se
mostraram mais eficazes. Um objetivo inicial e bastante claro para nés, era o de poder
estender o aperfeicoamento para muitos professores, visto que os procedimentos por nés
adotados exigiam um contacto bastante estreito com o0s participantes num

acompanhamento continuo do desenvolvimento dos trabalhos individuais e coletivos.



A dindmica do curso reproduzia em grande parte o que vinha sendo feito nos cursos
anteriores para aperfeicoar professores; o programa para aperfeicoamento ja vinha se
realizando hé& vérios anos e contava com uma estratégia bastante consolidada. A diferenca
estava no fato de que os professores participantes interagiam agora diretamente com os
multiplicadores, oriundos de um curso anterior em que a interacdo se dava diretamente com
os formadores autores do projeto. Estes multiplicadores foram por sua vez acompanhados
continua e regularmente num processo semelhante ao que se realizava no aperfeicoamento
do programa inicia; através de reunides com os formadores autores eram analisadas e
avaliadas as sessdes com 0s professores participantes e plangjada a sessdo seguinte. Dessa
forma, os multiplicadores também construiam um planejamento s6 que neste caso referente
a0 aperfeicoamento de seus colegas professores participantes. Os multiplicadores
procuravam reproduzir agquilo que representou para eles a interagdo que anteriormente
tiveram com os formadores no seu préprio aperfeicoamento. Agora eles deviam plangjar o
curso para um contetido que desse conta da competéncia do professor no sentido amplo,
gue comportava a competénciadisciplinar, adidatica e adialogica (Villani e Pacca, 1996).
Trataremos, neste trabalho, de interpretar o que ocorreu com os multiplicadores e uma parte
dos participantes, a partir da caracterizacdo de dois momentos nos quais parece ter-se
conjugado a capacidade real, a necessidade pessoal imediata e a demanda dos professores
no seu trabalho profissional do diaadia.

A Transfer éncia Pedagogica no Campo do Saber

Os multiplicadores pareciam sempre bastante motivados e compenetrados da sua tarefa.
Procuravam anotar tudo o que podiam para apresentar nas reunifes de avaliagdo, com uma
descric¢éo fidedigna do que ocorreu. Como nos cursos nos quais eles mesmos tinham sido
formados, eles responderam & demandas iniciais dos professores, de atividades para
desenvolver em classe, propondo a discussdo de problemas de fisica especiais. Entretanto
as dificuldades logo apareceram, representadas pelas expressdes. “ Os professores néao
falam” ; “ Fulano foi pra lousa e ndo houve participacdo” ; “ deu um branco e ndo sabiamos
continuar” ; “ eles ndo aplican’ ...: “ concluindo, ndo sabemos fazer boas perguntas’

De fato, contrariamente a suas expectativas, as atividades propostas ndo funcionaram muito

bem. Os multiplicadores, nas suas dificuldades apresentadas, de certo modo sentiam-se e



comportavam-se como o0s professores no curso de aperfeicoamento; a dificuldade
fundamental parecia estar no que se refere a inclusdo das idéias dos participantes na
dinamica da aula, isto €, no plangamento, e ficavam aespera de que os formadores dessem
as respostas e a solugcdo para os problemas. Suas atuacBes mostravam dois caminhos
contrérios. uma discussdo conduzida muito estreitamente ou entdo deixada a deriva, com
dificuldades em fazer avangar os conhecimentos. Eles traziam informagdes significativas
porém simplesmente descritivas de uma situacdo de frustracdo e desconforto, traduzindo
dificuldades em diagnosticar o problema e dar andamento ao curso. De certa forma o saber
antigo, o alivio de procurar a solugdo pronta de alguém imaginado como todo-poderoso,
n&o tinha sido abandonado de todo.

Por outro lado, sabiamos que esses mesmos multiplicadores, na tarefa de professores,
conseguiam bom trabalho com os seus alunos e tinham uma boa percepgdo do que se passa
com a aprendizagem. O depoimento a seguir € esclarecedor:

“ A aprendizagem ndo tem sido vista como um processo em que a motivagdo € um dos
elementos a sustentar esse processo, quando o aluno deverd ter um problema para resolver,
se interessar individual ou coletivamente para resolvé-lo pesguisando caminhos e
instrumentos necessarios para chegar ao resultado esperado. Este esquema mostrara sua
eficiéncia quando o aluno se sentir seguro ao expor dlvidas, contestar os modelos
apresentados, reformular idéias.”

Avaliando a situagdo apresentada procuramos conduzir a questéo provocando um esforgco
de reflex&o nos multiplicadores: “ O que vocés querem alcancar com os participantes?” A
pergunta teve um efeito importante: quebrou o gozo daimpoténcia e a percepcdo de uma
tarefaimpossivel e orientou para abusca das semelhancas e diferencas entre as situagdes
do trabalho com os professores e com 0s alunos; como mostram suas expressoes:

“a dificuldade em plangjar o aperfeicoamento € semelhante & dificuldade encontrada
pra compreender o conteido dos problemas’ .

“ ndo tem uma receita, tem que aplicar pra saber, € intransferivel”
Na interagdo com os professores participantes, os multiplicadores guiavam-se por algumas

normas que eles mesmos estabel eceram para sua conduta, inspirados no curso que haviam
feito anteriormente. A discussdo dos trabalhos individuais era tarefa sem muitas
dificuldades para os monitores, pois referia-se, em geral, aidentificar e avaliar o que jaera

esperado por eles. A dificuldade apareceu quando se tentou passar para uma discussdo



geral dos plangjamentos — exatamente o conteldo nuclear do curso — e a originalidade
eventual do professor nem sempre encontrava espaco. Os multiplicadores se expressaram
naforma

“discutir o plangjamento € bom, mas o professor fica muito exposto e os outros se
desinteressam’

O foco das atividades que os multiplicadores vinham desenvolvendo parecia, a partir destas
observacdes, estar no individuo, no produto especifico e particular de cada um. O professor
gue tinha elaborado o trabaho, e talvez algum colega que tinha discutido com ele, estavam
envolvidos na discussdo, mas 0s demais presentes ndo encontravam algo semelhante ou
contrastante ou desafiante, que evocasse seus conhecimentos e 0 correspondente saber.
Por isso 0 desinteresse damaioria

A partir do trabalho com os multiplicadores, algumas coisas ficaram mais claras nas
guestbes colocadas. 1) a dificuldade dos monitores em abandonar a discusséo individual
sobre os plangjamentos especificos, passando a proposta de discutir uma estrutura que
pudesse englobar cada uma das particulares propostas dos professores; 2) a dificuldade em
enfrentar novidades no comportamento dos professores, acreditando até que na ousadia
poderiam estar os lances mais significativos da sua aprendizagem. Para mudar a conduta
dos monitores para algo que desse conta dessas dificuldades exigia-se outro saber,
indisponivel, no momento, aos monitores.

Voltando a atencdo para a expectativa inicial dos professores, percebemos que a
necessidade de ter um plangjamento para a aula, que contenha aquele material que vinha
sendo conhecido e discutido no curso (problemas, questdes, experimentos) era comum a
todos. Se 0 que interessava era chegar a uma nova concepcéo de planejamento, a estrutura
deste plangjamento deveria reunir o interesse de todos quanto ao conhecimento em
construgdo. E, de algum modo, elaja vinha sendo esbocgada. Este parecia ser um momento
para interferir com informagBes externas, um pouco mais distantes do conhecimento
presente, oferecendo elementos um pouco mais organizados a respeito do que se quer de
um planejamento. Na tentativa de enfrentar as dificuldades assim caracterizadas, ao mesmo
tempo em que o programa se desenvolvia, introduzimos uma atividade de organizacdo do

material dos professores através de uma estrutura pré-estabel ecida que tivesse significado
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paratodos. A énfase da atividade estava no rigor, na clareza de idéias que levavam cada um
aencaixar seu material na estrutura proposta. Tratava-se de escolher alguma das atividades
ja estudada e proposta por algum participante e discuti-la com objetivos claros e definidos,

mostrando o seu potencial pedagdgico: riqueza e especificidade do conteldo; repostas

espontaneas esperadas dos alunos; outras atividades e questdes a elas relacionadas,
formalismo matematico que representava o conteldo. Esse procedimento permitiria a
participagcdo de todos com sugestdes e comentérios, porque cada um individualmente ja
teria trabalhado com esses elementos em algum problema de fisica, sobre o conteido
especifico; o potencial pedagdgico deveria ser, agora, o problemado professor.

Essa atividade resultou num novo animo dos participantes e multiplicadores, além de uma
discussdo interessada e participagdo geral. As novas expressdes dos multiplicadores na
reunido de avaliagdo deram conta de uma mudanca de concepgao:

“Os professores e nds jA comecamos a entender os pontos principais de um
plangamento e a juntar as coisas."

“ Parecia que ndo ia sair nada mas depois nem precisou a segunda atividade.”
“ Aprendemos a usar a receita a partir do que o professor ja tinha produzido.”

“ Pegamos coisas que eles ja conheciam. Antes desval orizamos o que tinham feito e num
momento eles serevoltaram.”

“Vamos partir da atividade deles. 1sso desmistifica alguma coisa. Nao € preciso
determinar os problemas, o professor que tem nog&o pode fazer com outras atividades” .

Dar areceitalogo no inicio significaria afastar-se do saber do sujeito, visando uma estrutura
gue é totalmente estranha e externa. No entanto € essa estrutura que precisa ser dominada
por todos, para que suas intervencdes didéticas possam ser eficientes. O curso deveria de
algum modo poder estabelecer a comunicagdo adequada, mesmo que indireta, que levasse
o professor a poder trabalhar com essa estrutura.

De fato, inicialmente, o curso (para os professores e para os multiplicadores) se desenvolvia
sobre o sujeito e a critica aproducédo individual, obrigando o professor arefletir sobre o seu
trabalho e sua compreensdo do problema. Entretanto os professores reclamavam por
receitas, isto é, procuravam respostas para a aplicagdo do seu produto e os multiplicadores
continuavam a negar qualquer modelo de plangjamento, porque acreditavam que iSso

desafiaria sua inércia inicial. Os professores até eram capazes de incluir nas aulas algumas
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dessas atividades que haviam discutido, porém elas apareciam desvinculadas de uma
articulacdo que representava a estratégia do plangjamento capaz de orientar um processo de
aprendizagem significativa - elemento essencial da concepcéo de ensino e aprendizagem
gue se queria instalar. Os professores reclamavam também por receitas, talvez para evitar o
guestionamento mais pessoal levando aexposi¢do das suas insegurancas.

A dificuldade dos multiplicadores estava em mudar sua conduta e perceber essa construgéo,
ao mesmo tempo deslocando a atengdo do contetido de fisica para a acéo pedagogica e para
0 sujeito. Para os multiplicadores, 0 espaco de construcéo e de originalidade passou da
elaboracdo de atividades para a articulagdo de sequéncias, no caso particular, essa
articulagdo precisava ser construida; ndo estava pronta, talvez esbocada. A superacéo foi
rapida; eles perceberam que se tratava de um nivel diferente de conhecimento: a articulaco
de uma sequiéncia de atividades representando a atuagdo global em sala de aula. Na verdade
estava em jogo, na concepcao psicanalitica, um saber que dava conta de mudancas pessoai s
mais profundas, além das competéncias profissionais mais especificas

No inicio os professores queriam atividades préticas para aplicar em salade aulaeresolver o
problema do desinteresse dos alunos. Receberam problemas que, além de interessar 0s
alunos, provocavam neles mesmos duvidas e questdes sobre o contelido a ser ensinado. O
resultado foi uma melhor organizac@o do seu conhecimento arespeito. A partir do trabalho
sobre esses problemas os professores foram convidados a realizar planejamentos
compativeis com as novas atividades. Novamente queriam receitas que resolvessem as
dificuldades. Receberam uma estrutura que, além de incluir as atividades ja experimentadas,
provocava novas dividas e desafios a serem enfrentados dessa vez sobre o valor
pedagdgico dos produtos realizados. Sob 0 aspecto profissional, um novo saber estava
sendo elaborado, em substituicdo parcial ao antigo: o saber da procura, em diferentes niveis.
O passo seguinte seria aperfeicoar seu planejamento de maneira sistematica a partir dos
resultados obtidos na sala de aula. Nesse caso 0s resultados se tornariam evidentes também
na sala de aula. Também para os monitores o processo foi semelhante. Pediram ajuda,
abrindo um espago. Receberam como resposta uma pergunta que indicava um caminho, um
trabalho, mas abria novas dividas. Pediram novamente ajuda e receberam um esquema que

novamente permitia orientar o trabalho levantando novas duvidas. O proximo passo seria
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eles mesmos responderem a suas duvidas elaborando novos instrumentos especificos ou
até mais gerais.

Componente Subjetiva no Aperfeicoamento de Professor es

Procurando compreender as dificuldades e sucessos dos multiplicadores, em seus esforgos
de construir procedimentos que visavam promover uma competéncia didédtica dos
professores, percebemos mais claramente que é possivel conciliar em alguma medida as
expectativas dos professores e as dos formadores e que essa conciliagdo é precisamente
requisito fundamental da teoria que fundamenta nosso trabalho. Sem isso parece muito
dificil evocar e favorecer uma mudanca do saber dos professores, indispensavel para que as
correspondentes préticas se modifiquem estavel mente.

O saber inicial dos professores, na grande maioria dos casos, era 0 da sobrevivéncia numa
instituicdo dividida, desorganizada e com poucos recursos materiais e culturais. Nessa
perspectiva as energias e 0s esforgos dos professores eram orientados a adaptacdo as
exigéncia do Outro Escola, aceitando sua massificagdo e renunciando a ser sujeitos de sua
propria histéria. As Unicas ocasifes nos quais suas escolhas de ser professor de alguma
forma apareciam era nos momentos eventuais de encontro com seus alunos e colegas. As
gueixas continuas em relagcdo a situacdo considerada imutavel tinham a dupla funcéo de
acalmar o sentido de culpa pela caréncia de competéncia profissional e justificar a falta de
esforcos para promover mudancas. As representacbes de si mesmos, dos colegas, dos
alunos, do conhecimento cientifico formavam umarede investida por um gozo que garantia
sua permanéncia estavel. Alguns professores recusaram-se desde o comego a abandonar
esse saber; e abandonaram o projeto logo apds os primeiros encontros. Entretanto os que
aceitaram trabalhar sobre os problemas fornecidos e se animaram a inclui-los nos
planejamentos, de fato, abriram uma brecha nesse gozo que foi em parte capturado no
circuito das discussdes com os colegas e multiplicadores. Porque alguns resistiram e outros
aceitaram o convite dos monitores? Para eles a recep¢do surpreendente de seus alunos, o
estimulo dos colegas, o exemplo dos multiplicadores e o interesse especifico do conteiido
envolvido foram as centelhas que sustentaram o desejo de ser professor e permitiram
suportar a frustraco de se perceber e aceitar como carentes com respeito aprofissdo. Um

novo saber estava sendo tecido: o saber do risco de se envolver, de viver num clima mais

13



aberto s surpresas e também aos desencontros. A euforia desse novo saber foi ogo posto a
prova num novo impasse: como se encaminhar para a competéncia de plangjar, nunca
tomada a sério na escola? Exige-se do professor operar em outro nivel, o das relagdes entre
0s recursos pedagogicos a disposicdo e os indicios de garantia da aprendizagem.

Ultimamente um professor torna-se efetivamente competente quando aprende a gostar da
aventura de encaixar os materiais didéticos numa estrutura de atividades por ele escolhidas,

em vista das contingéncias vérias que envolvem qualquer situacdo de ensino. As discussoes
a partir do um modelo heuristico de planejamento, contribuiram para fortalecer o novo

saber, com deslocamentos em relagdo ao antigo. Para varios professores o contexto foi

frutifero por ter sido 0 modelo apresentado depois deles terem experimentado a situacéo de
plangjar pequenas partes, com base nas atividades que eles estudaram e discutiram. Para
alguns o abandono temporario do Outro Escola foi substituido pela adesdo gregéria ao
Outro Programa, sem permitir um verdadeiro envolvimento e se contentando com a
satisfac8o de propor alguma atividade interessante para seus alunos, para outros ainda,

apesar do esforgo sincero, as dificuldades encontradas na Escola sufocaram o desejo de
avancar mais, apesar dos convites diretos ou indiretos de colegas ou dos monitores.

Um novo contexto frutifero para sedimentar o saber do risco foi o dos trabalhos em grupo

desenvolvidos pelos professores sobre temas e projetos de sua escolha. A busca de
novidades era responsabilidade dos proprios sujeitos e esta busca implicava ousar. Dessa

forma os professores que se envolveram com afinco nessa tarefa adquiriram familiaridade,

seguranca e gosto num nivel de atividade até entdo desconhecido: o de dirigir suas agoes e
de refletir de maneira explicita sobre elas. Alguns professores continuaram nesse caminho

de ousar, para além do Projeto, aceitando convites eventuais para expor seus trabalhos ou

para coordenar encontros em suas instituicdes, ou mesmo desenvolvendo trabalhos
paraelos eventuais.

O passo seguinte seria abandonar as muletas externas constituidas por um programa de
aperfeicoamento: personalizar sua propria visdo de ensino, individualizar suas questdes,

caracterizar seu estilo de docéncia, privilegiando determinadas opgdes, sempre conforme &
circunstancias. Oferecer a possibilidade de ser multiplicador em um programa de

aperfeicoamento poderia ser um novo contexto frutifero para dar um passo maior nessa
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direcdo: uma estrutura exemplar estava disponivel, mas estava longe de ser suficiente para
realizar atarefa. Ao se responsabilizar pelo curso frente aos coordenadores do programa, 0s
multiplicadores aceitavam o desafio de se reger pelo novo saber e pelo nhovo conhecimento.
Os dados empiricos de que dispomos nos permitem concluir que efetivamente a situagéo
desses multiplicadores se inverteu em relagdo a de professor. Na qualidade de professor o
sujeito devia sair de uma situac&o de inércia e experimentar um novo saber, localmente e de
maneira progressiva. O sucesso seria ficar marcado por esse novo saber e ndo desanimar
voltando aantiga inércia. Na qualidade de multiplicador o sujeito iniciava ja neste patamar
de saber muito mais evoluido, eventuamente regredindo a experiéncia de impasse em
situacBes novas, nas quais a intervencdo dos coordenadores do programa constituia o
auxilio para retomar o controle da situacdo ou para estabelecer rumos mais frutiferos. Ou
sgja, a dependéncia era eventual e arelagdo dominante com os coordenadores eramais a de
assessoria, capaz de sustentar a busca para seu gosto especifico e seu estilo pessoal.

Nosso trabalho sugere abertura para outras investigagdes, que procurem dar sentido a
ocorréncias mais individuais e particulares que parecem indicios de saltos maiores na
direcdo da autonomia do professor. Ficam sempre as questdes: O que leva o professor a
ousar? Como isso pode ser incluido de maneira sistemaética nos programas de formacéo de
professores? Seria a participacdo num projeto de aperfeicoamento de colegas o momento

final de uma mudanca significativa do conhecimento e do saber sobre ser professor?
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