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OBJETIVO

Atualmente, o conceito de professor reflexivo (Schon 1992, Perrenoud 1999) tem sido usado amplamente
nas pesquisas sobre formacdo de professores e orientado a implementagdo de programas de capacitacio
profissional, como um meio de desvincular o professor do trabalho prescrito, das rotinas automaticas, per-
mitindo-lhe construir seu préprio caminho em fung¢do das circunsténcias; a posteriori, a reflexdo permite
analisar mais tranqiiilamente os acontecimentos e construir saberes a partir de situacdes semelhantes.

Este trabalho pretende ser mais uma contribuicdo no sentido de apontar algumas das condi¢des que tor-
nam possivel um processo reflexivo no contexto da pratica educativa. Para tanto, acompanharemos o per-
curso de uma professora de Fisica que, durante o desenvolvimento de sua pesquisa académica, teve a opor-
tunidade de conhecer facetas de sua pratica docente que dificilmente seriam explicitadas ndo fosse o con-
texto singular, criado pela participacdo de um grupo de pesquisadores que colaborou decisivamente para o
desencadeamento de um processo reflexivo.

O CONTEXTO DA PESQUISA

A experiéncia de ensino que estaremos enfocando, refere-se a uma disciplina extra-classe de Relatividade
oferecida por uma professora, denominada DO, a seus alunos de licenciatura em Matemadtica, numa
Universidade particular. A proposta da professora, e que foi aceita por um grupo de 19 alunos, era reali-
zar a disciplina aos sdbados, fora do horario regular de aula.

Uma das principais caracteristicas dessa experiéncia € o fato de que a professora era também a pesquisa-
dora. Para desenhar a metodologia da disciplina ela se inspirou nas orientacdes da pesquisa agdo
(Thiollent, 1998) e na Teoria de Aprendizagem Significativa de Ausubel (1976).

A intencdo da professora era criar um ambiente de aprendizagem no qual os alunos tivessem bastante
autonomia tanto na escolha de materiais didaticos e instrucionais, quanto na propria seqiiéncia didatica. J4
na primeira reunido entre alunos e professora esse contrato foi estabelecido. Uma lista de filmes didaticos,
CD-Rom’s educativos e textos cientificos abordados em diferentes niveis de dificuldade, inclusive textos
com histérias em quadrinhos e sites da Internet, foram disponibilizados inicialmente pela professora para
que os alunos pudessem decidir sobre a maneira que achavam mais adequada para estruturar a nova l6gi-
ca de aprendizagem.
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UMA DISCIPLINA DE MUITO SUCESSO

A disciplina foi realizada em 12 encontros de cerca de quatro horas cada um. Incentivada pela sua pesqui-
sa e pela perspectiva de obter sucesso na aprendizagem de seus alunos, a professora DO prestava atencio
e registrava os eventos que considerava marcantes. Considerava-se, inclusive, até bastante gratificada com
os resultados da experiéncia de ensino. Embora a situacdo da disciplina fosse, em muitos aspectos, dife-
rente daquilo que ela fazia usualmente, guardava também muitas caracteristicas semelhantes, o que torna-
va a nova proposta, até certo ponto, muito familiar.

Como em muitas outras ocasides, sentia-se reconhecida pelos alunos, pelos colegas e por ela mesma como
uma professora que dava certo. Esta sensacgdo ela atribuia a sua maneira de ensinar, a atencdo que dispen-
sava aos alunos com maiores dificuldades de aprendizagem, as infinitas explica¢des que oferecia para um
mesmo assunto tentando garantir que todos acompanhassem seu raciocinio, ao seu convencimento de que
sua vocacdo era ensinar e a sua insisténcia em estabelecer um vinculo afetivo com os alunos.

Em suas reflexdes durante o desenvolvimento da disciplina, cada vez mais se convencia de que a sala de
aula era o local onde deveria acontecer uma interagdo que permitisse a alguém dizer que ensinou e a outro
dizer que aprendeu, como ilustra o extrato de um de seus registros:

Vencidas as primeiras resisténcias (o que acontece normalmente por volta da segunda semana) os alunos ja tém claro
que eu falo expressivamente; gosto muito da Fisica e quero mostrar como ela ¢ legal; ndo ligo em responder perguntas;
procuro milhares de modos diferentes para explicar a mesma coisa; dou ouvidos as histdrias dos alunos; estou sempre
disposta a ajudar; fago esquemas auxiliares que englobam o contetido e 0s passos para sua consecucao; retomo o esque-
ma a cada aula checando com os alunos o que foi visto e o que falta; deixo claro que néo detenho todo o conhecimen-
to, mas que juntos podemos procurar as respostas.

Na finalizag@o do curso, a professora questionou os alunos sobre a validade daquele trabalho que tinha des-
envolvido com eles. Sentiu-se gratificada mais uma vez pelo “sucesso” que tinha conseguido ja que os alunos
elogiaram a professora, os materiais utilizados e a nova metodologia. Assim, todos os depoimentos dos alu-
nos sobre a disciplina reforcavam aquilo que a professora ja desconfiava: a conducdo do processo de ensino,
bem como a maneira que acreditava ter sustentado a aprendizagem eram a receita do sucesso da disciplina.

REFLETINDO SOBRE O SUCESSO ALCANCADO

Depois de terminada a experiéncia, a professora, agora na posi¢do de pesquisadora, passou a discutir seus
dados junto ao grupo de pesquisa do qual fazia parte.

Cabe destacar que esse grupo tem uma prética investigativa que pressupde uma sistematica de encontros
nos quais os pesquisadores se expdem regularmente para seus pares, relatando seus dados de modo a
reconstruir a histéria da experiéncia de ensino sob investigacdo. O que se busca nesses momentos ¢ ajudar
o pesquisador a encontrar uma interpretagdo para a historia capaz de articular os dados atribuindo-lhe sig-
nificado num patamar de compreensio que transcende uma explicagdo superficial. Inspirado nos referen-
ciais da Psicanélise, o grupo ndo tem somente a fun¢éo de re presentar a comunidade cientifica, legitimando
ou ndo uma andlise. O que se busca é manter uma atencao flutuante as relacdes simbdlicas e imagindrias que
auxiliam a reconstruir a histdria da situagdo sob investigacio e fornecem elementos para uma interpretacio
mais global dos eventos, de modo a incorporar também a dinimica subjetiva daquela situacio.

Durante os momentos em que um trabalho de pesquisa estd sendo discutido, o grupo procura contribuir
com o pesquisador no sentido de manter em foco a reconstrucio da histéria da experiéncia didatica, em
termos dos eventos que ali tiveram lugar. A primazia atribuida aos dados por esse grupo se traduz, na pra-
tica investigativa, num esforg¢o por compreender os fatos apresentados, no mesmo sentido proposto por
Bourdieu (1997:9), isto é, admitindo-os como necessarios e relacionando-os metodicamente as causas e as
razdes que fazem que sejam como sdo.
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Dentre os questionamentos feitos pelo grupo, uma pergunta em particular parece ter disparado um outro
patamar de reflexdo para a professora:

No seu relato os alunos ndo aparecem incomodados com dificuldades de aprendizagem de conceitos da relatividade. Ao
contrario, vocé se refere a eles como sempre satisfeitos com as explicagdes da professora ou mesmo dos recursos dida-
ticos. Porque nao tem queixa? Porque ficam presos ao que esta dito, sem fazer questionamentos mais profundos?

Logo apds esse questionamento DO ofereceu uma resposta evasiva que além de néo ter convencido nem
a ela mesma, deixou um certo incomodo, como relatou mais tarde:

o primeiro “mal estar”, surgiu durante uma reunido do meu grupo de trabalho. Algumas questdes foram levantadas e
por mais que eu tivesse fornecido respostas a elas e achado que eu até tinha me saido bem algo passou a me incomo-
dar. Eu queria acreditar que as respostas que eu tinha dado para aquelas questdes eram as tinicas possiveis para a situa-
¢do. Foi angustiante ter que pensar numa maneira de responder internamente as questdes feitas pelos meus colegas,
mesmo j4 tendo respondido de imediato de forma satisfatéria e até convincente. O problema é que quem néo estava
convencida era eu.

O que parece ter incomodado a professora foi o fato de que o grupo estava questionando e colocando em
divida até que ponto os conceitos de relatividade foram efetivamente aprendidos, ja que os alunos prati-
camente ndo manifestaram duvidas.

Durante um outro encontro o grupo de pesquisadores discutiu com a professora como ela percebia sua
relacdo com os alunos da disciplina. DO lembrou-se, entdo, de um episédio que tinha acontecido na sexta
aula, no qual a Coordenadora do curso de Matematica solicitou a suspensao das aulas de Relatividade, pois
a Universidade exigia que os alunos participassem de uma revisdo de Célculo, prevista para os sdbados.
Os alunos declararam que desejavam concluir a disciplina de Relatividade, mesmo perdendo o prometido
acréscimo de meio ponto na média de todas as disciplinas regulares, caso freqiientassem a revisdo. DO,
entdo, posicionou-se dizendo que a decisdo de continuar as aulas de Relatividade deveria ser dos alunos,
criando um impasse. Os proprios alunos, entdo, encontraram uma saida: estudar Relatividade aos domin-
gos, o que implicava num esforco extra, pois todos eram trabalhadores, estudavam a noite e, agora, teriam
atividade escolar aos sdbados e domingos, com prejuizo do horério de lazer.

Esse episédio demonstrava um compromisso bastante forte dos alunos com a professora. O grupo pergun-
tou, entdo, porque razdo havia se estabelecido tal compromisso? O préprio grupo levantou a possibilidade
de que a maneira pela qual a professora conduziu a experiéncia didatica, bem como o compromisso mani-
festado pelos alunos com ela, poderiam estar revelando que a disciplina tinha subjacente um contrato
implicito entre professora e alunos. Nesse contrato parecia estar estabelecido que a relagdo de todos com
o contetido deveria gerar satisfacdo e ndo sofrimento. A maneira apaixonada com que a professora lecio-
nava, bem como as muitas sinalizagdes implicitas na sua prética ndo deixavam duividas aos alunos que a
adesdo aquele contrato era a garantia de agrada-la.

Talvez pela primeira vez DO levantava a hipétese de que algo acontecia na sua sala de aula que fugia ao
seu controle. Novas reflexdes sobre sua vida profissional passaram a ter sentido para ela e puderam ser fei-
tas em um novo patamar, capaz de contemplar aspectos mais subjetivos da relacdo que se estabelecia na
sua sala de aula.

O empenho do grupo na sustentacio do processo reflexivo da professora contribuiu, ainda, para que vies-
se a tona um fato ocorrido durante a coleta de dados e que, apesar de a ter incomodado muito num deter-
minado momento, procurou se convencer que ele ndo tinha importancia para sua pesquisa. Selecionamos
um pequeno fragmento de suas anotagdes em que ela relata esse momento, problematizando ndo apenas
a disciplina de Relatividade, mas diversos aspectos de seu estilo docente.

O ponto crucial foi revelado pela filmagem da ultima aula do curso, na qual os alunos liam um texto que sistematizava
o que eu havia acabado de explicar na lousa. Observei que cada vez que um aluno comegava a expor o que ele havia
entendido sobre o assunto, eu concordava com sua fala e, ao mesmo tempo, parafraseava o que eu tinha acabado de
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explicar na lousa. Da mesma forma, quando eu discordava do aluno, em vez de aproveitar seu raciocinio para, a partir
dai, ajudé-lo a compreender onde estava o problema, eu simplesmente tomava a palavra e repetia toda a explicacao que
ja havia sido feita.

Os alunos ndo tinham a oportunidade de desenvolver sozinhos um raciocinio certo ou errado sem que eu interferisse,
repetindo obsessivamente o meu texto. Surpreendi-me com minha atitude. Ndo imaginava o quanto interferia no racio-
cinio dos alunos reconduzindo-os para o meu.

[...]Vi que na realidade o mal estar que sentia muitas vezes poderia ser decifrado a partir das atitudes que determina-
dos alunos tomaram ao longo da minha pratica. Mensagens foram langadas durante todos esses anos, mas eu estava cega
a elas. Qualquer contrariedade que um aluno fizesse eu s6 podia interpretar como uma ‘rebeldia sem causa’, pois todos
“sabiam” que eu ‘s6 queria o bem deles’. Tive alunos tentando, do seu jeito, mostrar a angustia daquela relacdo. Esta
tentativa ficou clara, quando um aluno ja conhecendo minha obsessdo em repetir infinitas vezes uma explicacdo, pedia,
de forma abusiva, no fechamento de um assunto que eu o retomasse novamente, desde o comeco. Nao porque ele era
mal criado ou agressivo, como eu pensava inicialmente, mas porque este era o seu jeito de pedir espago, de pedir tempo,
de pedir o controle do seu raciocinio de volta. [ ] Alunos do curso de Matemitica, que até entdo ndo tinham confianca
neles proprios e nos contetidos aprendidos, de repente surgiam com perguntas provocativas, referentes a contetidos que
eles acreditavam que eu ndo dominava, deixando implicito, que quando eles formularam as questdes ja sabiam as res-
postas. Agora pude (re)interpretar esses eventos como uma tentativa dos alunos mostrarem suas capacidades e suas
possibilidades de caminhar sem minha tutela.

O espaco de escuta aberto pelo grupo de pesquisadores, deu-lhe a chance de expor suas queixas e preocu-
pagdes, a0 mesmo tempo em que recebeu novas perguntas, sugestdes e possibilidades do que poderia estar
acontecendo. Cabe destacar que as circunstancias criadas por esse espago contribuem para que o sujeito
sinta-se implicado nas questdes colocadas. No caso de DO, um dos principais ganhos dessa possibilidade
de reflex@o sobre sua pratica, foi perceber a necessidade de controlar sua ansiedade para aguardar o des-
enrolar do raciocinio do aluno.

A GUISA DE CONCLUSAO

A trajetdria da professora DO durante sua experiéncia como professora e pesquisadora, aponta para uma
mudanca que envolve, ndo sé, suas acdes e visdes de aprendizagem, mas a possibilidade de tentar algo
novo, ousar, ¢ ter coragem de recomegar ou mudar. Ela percebeu que necessariamente a aprendizagem
exige algum tipo de sofrimento por parte de professor e alunos e que refletir sobre as situagdes que viven-
cia pode possibilitar a percepcdo do momento mais adequado para diminuir sua tutela.

No entanto, nos parece que isso teria sido muito dificil sem a colaboracio do grupo de pesquisadores. E
ele que desempenhou um papel essencial, pois ao se inspirar nos referenciais psicanaliticos, traz consigo
um aproach capaz de escutar com ateng¢do cada discurso ou relato, considerando o imagindrio, o simbdli-
co e as representagdes daquele que relata. Enquanto cada membro escuta atentamente a fala de um outro
pesquisador, visando a compreensdo e reconstrucio do relato, esse pesquisador procura contar seu caso,
em analogia a associacdo livre, na medida em que reconhece no grupo um continente para conter sua ansie-
dade e angtstias. Em outras palavras, o espago de escuta e de sustentacdo do processo reflexivo sé se con-
figura se existir disponibilidade do pesquisador e dos outros membros do grupo em enfrentar juntos a tare-
fa de reconstruir a histéria de uma determina experiéncia didética.

Mesmo reconhecendo que essas condicdes sdo quase ideais e dificeis de serem reproduzidas, ainda assim,
acreditamos que vale a pena buscar construir nos locais em que se desenvolve uma prética educativa um
espaco reflexivo com a sustentacdo do coletivo. Se acreditarmos que a reflexdo é essencial para o exerci-
cio do magistério, € fundamental e urgente criarmos possibilidades para que esse processo envolva aspec-
tos subjetivos das diferentes relagdes que o docente mantém com sua pratica.
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