Por que ensino? E como ensino?
A importancia de um trabalho
colaborativo nas escolas para
as concepcoes e praticas dos
professores

I Resumo

O artigo tem por objetivo discutir
a possibilidade de a pesquisa desen-
volvida pela universidade ser um es-
paco de desenvolvimento profissional
do docente. Destaca a importancia da
clareza, pelos professores, dos pres-
supostos que embasam suas prati-
cas educativas e aponta as situagoes
grupais e compartilhadas pelos edu-
cadores e pesquisadores como um ca-
minho propiciador de reflexdes e mu-
dancas. Nesse contexto, a proposta de
um trabalho colaborativo professor(a)
pesquisador(a) dentro das escolas
apresenta-se como um rico espacgo
de formacdo. Com base em autores
que abordam as temaéticas formacio
continuada, professor reflexivo, pro-
fessor pesquisador e pesquisa colabo-
rativa, o artigo considera este espaco
como possibilitador de transformacao
na pratica pedagégica. Tematiza essa
possibilidade a partir da questdo da
indisciplina em sala de aula, por con-
sidera-la um dos problemas atuais
mais desafiadores nas escolas. Conce-
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Ja foi bem denunciado o carater
seletista e reprodutivista da escola
por diversos autores, como Bourdieu e
Passeron (1975). Para estes, a escola é
dotada de mecanismos dissimuladores
de poder e constitui-se em instincia
que contribui para reproduzir aquilo
que é dominante numa sociedade ca-
pitalista. Acrescentam que, por meio
de uma acéo pedagoégica dotada de au-
toridade, uma “violéncia simbdlica”,
a escola transmite aos seus agentes
aquilo que é reconhecido como legiti-
mo numa sociedade de classes.

Dentre seus mecanismos dissimu-
ladores, Aquino (2005), ao discorrer
acerca de quais seriam os maiores mi-
tos em torno da escola publica brasi-
leira, menciona que o maior é o de que
a educacao seria o grande instrumento
de ascensao social. Discorrendo sobre
o grande potencial de transformacao
social da educacgdo, seu papel funda-
mental para uma melhor distribuicao
de oportunidades e renda, que a insti-
tuicdo escolar desempenha em outros
lugares, no Brasil ndo se realiza. “A
escola brasileira é cuspida e escarrada
a realidade brasileira, com todas as
suas injusticas. E néo se trata de ela
reproduzir a realidade brasileira: ela é
a realidade brasileira.”

Esse papel perverso da escola na
sociedade atual, especialmente diante
de alunos cujas condig¢oes socioecono-
micas sdo desfavorecedoras, tem sido
objeto intenso de andlise de diversos
autores. Para estes, a escola tem se
prestado para legitimar a exclusio
social de muitos que nela ingressam
(ARROYO, 2000). Isso quer dizer,

como acrescenta Luckesi (1994), que,
dentro de uma sociedade, a educacao
ndo se manifesta como um fim em si
mesma, mas, sim, como um instru-
mento de manutencgdo ou transforma-
cao social. E afirma:
Ela necessita de pressupostos, de con-
ceitos que fundamentem e orientem os
seus caminhos. A sociedade dentro da
qual ela esta deve possuir alguns va-
lores norteadores de sua pratica. Nao
é nem pode ser a pratica educacional
que estabelece os seus fins. Quem o faz
é a reflexao filoséfica sobre a educacgéo
dentro de uma dada sociedade (p. 31).

Essas proposigcoes tornam-se ex-
tremamente pertinentes em face de
questoes tdo atuais e polémicas que
envolvem a escola, a educacdo e o
ensino no Brasil, especialmente no
contexto das redes publicas de ensino,
justamente porque realcam a impor-
tancia de uma pratica pedagoégica cal-
cada em pressupostos teodricos claros
e conscientes por parte dos educado-
res em relacdo aos atos de ensinar e
aprender.

No contexto escolar atual, para
além dos tdo debatidos problemas de
aprendizagem e do fracasso escolar,
tem surgido o problema da “indiscipli-
na dos alunos”, fendmeno que parece
estar se constituindo num dos maio-
res desafios educacionais dos tltimos
tempos. A concepcdo de indisciplina
que trazemos aqui é a de que tal com-
portamento carrega uma dimenséao re-
lacional do cotidiano escolar, do mes-
mo modo que o fracasso escolar, ou
seja, em ambos os casos ndo se trata
de um problema que diz respeito ape-

REP - Revista Espaco Pedagégico, v. 14, n. 1, Passo Fundo, p. 148-162, jan./jun. 2007



nas ao aluno, mas de algo envolvido
em relagoes diversas. Sao varios os
estudos que revelam o quanto a qua-
lidade de alguns fatores, como projeto
pedagoégico, interacdo professor/aluno
e praticas de sala de aula, influenciam
nos comportamentos indisciplinados.
Entre esses, Alves (2002) verificou ne-
gligéncia e inadequacao nos contetdos
abordados, os quais ndo mantinham
relacdo com a realidade dos alunos; au-
séncia de dialogo e reflexdo no aspecto
metodolégico e as praticas de encami-
nhamento de alunos indisciplinados
para outras instancias. Outro estudo
que compartilha desse posicionamen-
to é o de Jeanpierre (2004), o qual ve-
rificou que o estilo de gerenciamento
de sala de aula e a forma de ministrar
os conteudos afetavam a qualidade
das interacoes entre os alunos.

Tentar romper com os problemas
e dificuldades na escola significa ter
de romper com a “violéncia simbdlica”
que atinge os espacos escolares nas re-
lacoes cotidianas. De acordo com Char-
lot (2002), é necessario compreender o
quanto, para os estudantes, os papéis
de autor e vitima da violéncia estao
associados. Excluindo-se a violéncia
na escola, que é aquela que, embora se
produza dentro do espacgo escolar, nao
se liga a natureza e as atividades da
instituicdo escolar, existem mais dois
tipos de violéncia que, para o autor,
estdo inter-relacionadas: a violéncia a
escola e a violéncia da escola. E certo
que, no primeiro caso, quando os alunos
cometem atos de indisciplina e violén-
cia, visam atingir a instituicédo e aque-
les que a representam. Mas, por outro

lado, tal atitude precisa ser analisada
junto com a violéncia da escola: uma
violéncia institucional, simbdélica, que
os proprios alunos suportam pela ma-
neira como a instituicdo e seus agentes
os tratam nas mais diferentes situacoes
educacionais, como em relacdo aos mo-
dos de composicao de classes, critérios
de avaliacdo, atos injustos, palavras
grosseiras, entre outras situacoes.

Santos (2001) alerta para o fato de
que analisar o fenomeno da violéncia
na escola requer considerar uma rela-
cao professor/aluno na qual este esta
desfavorecido numa relagédo de poder.
Acrescenta que a compreensao das re-
lacoes entre a escola e as praticas da
violéncia passa pela reconstrucdo da
complexidade das relagoes sociais que
estdo presentes no espaco social da es-
cola, uma vez que “a relacédo da escola
com as particularidades culturais dos
grupos que compdem o espago social
em que ela se localiza é marcada por
uma violéncia simbdlica do saber es-
colar [...] uma relacdo de poder que
impde um conjunto de valores ao con-
junto da populagdo envolvida” (p. 3).

Esses dados sugerem a necessi-
dade premente de revisdo do papel da
escola e do papel que os profissionais
da educacdo desempenham. Questio-
namentos constantes devem nortear
o trabalho desses profissionais com
vistas ao alcance de uma maior clare-
za, por eles sobre qual aluno querem
formar, com que sociedade querem
contribuir, sobre que concepciao de
mundo, de homem, de educacido suas
praticas se fundam e que resultados
querem alcancar.
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No dia-a-dia da vida da escola,
embora os problemas atinjam a todos,
o discurso sobre o mau comportamen-
to, a dificuldade, o deficit ou defasa-
gem tem recaido quase que apenas
sobre os alunos e suas aprendizagens.
Aos professores e ao ensino nao se
atribui nenhuma ou pouca parcela de
responsabilidade pelas condutas ina-
dequadas em sala de aula. Collares e
Moysés (1996), ao abordarem a ques-
tdo do preconceito no cotidiano esco-
lar, referem o quanto esse cotidiano é
permeado de preconceitos e juizos pré-
vios sobre os alunos e suas familias. O
aluno e seus pais sdo a origem dos pro-
blemas que os alunos “apresentam”, e
para os quais os professores créem que
niao h4 recursos pedagoégicos efetivos.
Collares e Moysés (1996) afirmam:

Pelo discurso dos professores e direto-

res, a sensacdo é de que estamos dian-

te de um sistema educacional perfeito,
desde que as criancas vivam uma vida
artificial, sem nenhum tipo de proble-
mas, enfim, criancas que provavel-
mente nio precisariam da escola para
aprender. Para a crianca concreta, que
vive neste mundo real, os professores

parecem considerar muito dificil, se-
néo impossivel ensinar (p. 26).

Segundo, porque a escola, como
instituicdo social concreta, integrante
de um sistema sociopolitico concre-
to, apresenta-se como vitima de uma
“clientela inadequada”. Trata-se de
atribuir as criancas caracteristicas
inatas ou familiares que as tornam
inaptas ou incapacitantes, fazendo re-
cair sempre nelas a responsabilidade
pela sua ndo adaptacédo a escola. Dessa
forma, a escola néo coloca o problema

e sua solucdo no ambito pedagdgico e
desloca-o para a esfera da psicologia
ou neurologia ou psiquiatria. A escola
resta encaminhar o aluno, por inter-
médio de sua familia, as instéancias do
cuidado com a saide mental.

Pode-se suspeitar, portanto, que,
se ndo estda havendo clareza de pressu-
postos na pratica educativa, também
ndo estd havendo uma devida com-
preensao pelos educadores da funcao
social da escola, do papel da escola e
do papel do professor. Atualmente, um
dos grandes problemas para a prati-
ca pedagégica parece justamente ser
a auséncia de melhor fundamentacéo
sobre os atos de ensinar e aprender.

E ao longo de toda a trajetéria
académica e profissional que os pro-
fessores, social e coletivamente, vao
construindo suas concepgoes e crengas,
tomando posicoes, adotando praticas,
sempre a partir das oportunidades
varias de estudar, questionar, refletir,
pesquisar, planejar, intervir, ou seja,
oportunidades que tiveram de buscar
sempre a melhoria da pratica pedagé-
gica, refletindo e intervindo sobre ela.
Contudo, grande parte dos professores
passa um bom tempo de sua carreira
profissionalmente solitarios, enfren-
tando problemas e desafios, viven-
ciando angustias e frustracoes, sem
oportunidades de uma reflexdo mais
ampla e profunda, especialmente de
forma compartilhada. Esses profes-
sores, embora aprendam no dia-a-dia
com suas proprias experiéncias e de
seus colegas, desenvolvendo o conhe-
cimento tacito a partir da prépria pra-
tica, ndo tém, na maioria das vezes,
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a oportunidade de dialogar, discutir,
teorizar sobre seus problemas e desa-
fios e de buscar transformacées para
a sua pratica docente e sua profis-
sionalizacdo (ZEICHNER, 1993; GE-
RALDI, MESSIAS, GUERRA, 1998;
MALDANER, SCHNETZLER, 1998;
PIMENTA, 2002). Se os professores
séo produtores de conhecimentos, es-
tes precisariam, de alguma forma, ser
revertidos em beneficio dos préprios
professores, o que pode ser facilitado
pelo apoio de um professor pesquisa-
dor, num trabalho de formacéo conti-
nuada nas escolas (CHARLOT, 2002;
ROSA, 2002; SCHNETZLER, 2002;
LUDKE, 2005).

Nesses termos, por que 0s pro-
fessores ndo sdo apoiados pela escola
nessa tarefa de pesquisar? O que ve-
mos é que, como diz Tardiff (2000), “os
educadores e os pesquisadores, o cor-
po docente e a comunidade cientifica
tornam-se dois grupos cada vez mais
distintos, destinados a tarefas espe-
cializadas de transmissao e de produ-
cao dos saberes sem nenhuma relacédo
entre si” (p. 35).

De acordo com Charlot (2002),
varias razoes justificam o fato de os
professores ndo terem ou terem muito
pouco contato com a pesquisa educa-
cional. Primeiro, a pesquisa ocupa-se
de certos aspectos do ensino, e 0 ensino
é um ato global e contextualizado. Se-
gundo, a pesquisa faz andlise enquan-
to o ensino visa a metas e objetivos;
o ensino estd tentando realizar o que
deve ser, ao passo que a pesquisa nio
pode dizer o que deve ser; parece até
que nao se pode misturar um discurso

politico e um discurso cientifico. Ter-
ceiro, o docente esta se defrontando
com uma urgéncia, a de ser professor,
e esta é uma das principais caracte-
risticas da profissdo do professor, que
tem de decidir sem ter tempo suficien-
te para refletir e, depois disso, assumir
as conseqiiéncias de seus atos; a pes-
quisa ndo tem a mesma urgéncia das
decisdes em sala de aula. Além disso,
o relacionamento entre os professores
e os pesquisadores é muitas vezes vi-
vido pelos professores como situacio
de avaliagdo, numa relacédo hierarqui-
ca em que o professor é submetido ou
objeto epistémico.

Nesses termos, ndo é por acaso a
atitude de ambivaléncia por parte dos
professores em relacdo ao conceito de
pesquisa, ou seja, a pesquisa apresen-
ta uma conotacao positiva na forma de
pesquisa académica, mas mostra-se
rejeitada quando se considera sua apli-
cacdo a realidade das escolas (LUDKE,
2005). Neste caso, a qualidade da in-
teracdo entre professor e pesquisador
torna-se fundamental, como acrescen-
ta Charlot (2002): “Os professores sa-
bem coisas, coletivamente, que foram
criadas a partir de suas praticas, mas
o problema sao as palavras para dizer
essas praticas, para interpretar essas
praticas. E ai pode comecar a troca en-
tre o professor — com sua préatica — e o
pesquisador” (p. 95).

Entretanto, é necessario saber se
a teoria do pesquisador esta falando de
coisas que fazem sentido aos docentes.
Muitas vezes a teoria fala apenas a ou-
tros pesquisadores e a outras teorias.
Ha necessidade de uma troca entre
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dois tipos de teoria: uma originaria das
praticas e vivéncias e outra, das cién-
cias da educacdo (CHARLOT, 2002).
Todavia, do ponto de vista das
pesquisas, Alves e Mazzotti (2003)
sugerem que certas caracteristicas da
producdo académica nessa area difi-
cultam ou impedem sua divulgacéo e
apropriacéo por professores e gestores
da educacdo. Trata-se, segundo a au-
tora, de deficiéncias ja ha muito apon-
tadas pelos estudiosos, como:
pobreza teérico-metodolégica na abor-
dagem dos temas de pesquisa, com um
grande numero de estudos puramente
descritivos e/ou exploratérios; pulveriza-
cdo e irrelevancia dos temas escolhidos;
adocdo acritica de modismos na sele¢éo
de quadros teérico-metoddgicos; preo-
cupacdo com a aplicabilidade imediata
dos resultados; e divulgacéo restrita dos

resultados e pouco impacto sobre as pra-
ticas (ALVES- MAZZOTTI, 2003, p. 34).

Todas essas deficiéncias estdo
inter-relacionadas, mas a pobreza
teérico-metodologica parece ser, em
grande parte, nos termos da autora,
responsavel pela pulverizacdo e irre-
levancia das pesquisas desenvolvidas.
Uma possibilidade de superacédo dos
problemas envolvidos na relagédo pro-
fessores/pesquisadores encontra-se na
pesquisa colaborativa desenvolvida
dentro das escolas.

A pesquisa colaborativa, confor-
me explica Rosa (2002), surgiu num
momento em que as indagacoes volta-
vam-se ao professor e ao pesquisador.
O que eram caracteristicas inerentes
ao trabalho do pesquisador foi se co-
locando como desejavel ao trabalho
do professor, caracteristicas essas que

representam o desenvolvimento de
uma postura investigativa a respeito
do mundo por meio de um olhar ques-
tionador, sistematico, consistente e
teoricamente fundamentado.

Atualmente, verifica-se um gran-
de interesse dos pesquisadores brasi-
leiros pela investigacdo que envolve a
colaboracéo entre professores e pesqui-
sadores. A pesquisa colaborativa “tem
por objetivo promover o desenvolvi-
mento profissional dos pesquisadores
e professores, favorecer mudancas na
cultura organizacional da escola e pro-
piciar a construcédo de saberes pedago-
gicos” (ROSA, 2002, p. 170).

Varios autores, com seus estudos,
vém permitindo uma reflexdo sobre os
aspectos que envolvem uma pesqui-
sa colaborativa dentro da escola com
vistas a nédo cair nas “armadilhas” da
racionalidade técnica. Historicamen-
te, a racionalidade técnica, apesar de
suas limitacoes, vem fundamentando
a formacdo profissional docente. A
racionalidade pratica vem sendo cada
vez mais discutida e almejada, jus-
tamente porque nela ha valores que
embasam a pratica e que precisam ser
considerados. A primeira constitui-se
na perspectiva do conhecimento que
aspira a aplicacdo dos resultados da
ciéncia e da tecnologia para o bem-es-
tar da humanidade; a segunda busca
compreender a complexidade, a incer-
teza, a singularidade e o conflito de
valores como marcas da realidade so-
cial e educacional. Como aponta Rosa
(2002), o enfoque na pratica reflexiva
surge em meio a uma critica generali-
zada a racionalidade técnica.
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Autores como Schon (1995) e
Zeichner (1993) apontam a necessi-
dade de se buscarem novos formatos
de educacéo continuada, contribuindo
para delinear uma nova perspectiva
de formacao reflexiva de professores.
Para Schon, ha acoes desencadeadas
espontaneamente, sem a consciéncia
de terem sido aprendidas. O ensi-
no reflexivo permitiria tornar mais
consciente esse saber tacito freqiien-
temente nédo exprimido, a fim de se
poder criticar, examinar e melhorar.
Além do saber na acéo, existe o sa-
ber que é criado na ac¢édo ao longo do
ensino cotidiano, pois, as estratégias
de ensino usadas na sala de aula vao
encarnando teorias praticas sobre os
valores educacionais (SCHON, 1995;
ZEICHNER, 1993). Zeichner (1993)
considera que a teoria pessoal de um
professor acerca de um determinado
procedimento utilizado é tdo importan-
te quanto as teorias geradas na uni-
versidade. Segundo este autor, “uma
maneira de pensar a pratica reflexiva
é encara-la como a vinda a superficie
das teorias praticas do professor, para
analise critica e discussao. Expondo e
examinando as suas teorias praticas,
para si préprio e para os seus colegas,
o professor tem mais hipéteses de se
aperceber de suas falhas” (p. 21).

Trata-se, segundo Zeichner (1993),
de os professores criticarem e desen-
volverem as suas teorias praticas a
medida que refletem sozinhos e em
conjunto na acdo e sobre ela acerca
de seu ensino e das condigdes sociais
que modelam as suas experiéncias de
ensino. O professor deve refletir sobre

sua sala de aula no contexto fora de
sua sala de aula. A proposta do autor
enaltece o coletivo e, para ele, bons
professores tém muito a dizer sobre
questoes de ensino. Salienta que as
teorias tacitas e os saberes dos profes-
sores sdo tdo ou mais uteis quanto as
teorias da academia.

Geraldi, Messias e Guerra (1998)
consideram que Zeichner supera
Schon pelo fato de este ter pensado a
reflexdo como um ato individual; com
o ato a posteriori da pratica de sala de
aula. Zeichner e Liston, ao contrario
de Schon, contrapéem que a reflexao
é um ato dial6gico, assim como é uma
das dimensoes do trabalho pedagdgico,
sendo necessaria a consideracao pelos
professores sobre as condicoes de pro-
ducao desse trabalho. Dai a denomi-
nacdo de “tradicdo reconstrucionista
social” porque a proposta de Zeichner
se vincula a condigdes sociais, politi-
cas e econdmicas.

Sobre as proposicoes de Donald
Schon, Pimenta (2002) salienta que,
em meio a uma série de discussdes
relativas as questoes organizacionais,
ganhou forca a formacédo continua nas
escolas, uma vez que ai se explicitam
as demandas da pratica, as necessi-
dades dos professores para enfren-
tarem os conflitos e dilemas de sua
atividade de ensinar. Contudo, néo
se trata de um “praticismo” e de uma
apropriacdo indiscriminada capaz de
gerar uma banalizacdo da perspectiva
da reflexdo. S6 a reflexdo ndo basta; é
preciso que o professor seja capaz de
tomar posicoes concretas para reduzir
tais problemas.
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Como explica Candau (1997), a
formacdo continuada deve ser conce-
bida por meio de um trabalho de re-
flexividade critica sobre as praticas
e de (re)construcdo permanente de
uma identidade pessoal e profissional
em interacdo mutua. E é nessa pers-
pectiva que a renovacdo da formacao
continuada vem procurando caminhos
novos de desenvolvimento.

Assim, a partir de um problema
existente em comum, no caso, a in-
disciplina, os professores, com o apoio
de um pesquisador(a), irdo gerar as
solucoes. Gerar uma solucao significa
diagnosticar, procurar os dados, com-
preender como eles constituem o pro-
blema e intervir sobre este. Para tan-
to, o professor precisa ser estrategista
e intervir na realidade que se apresen-
ta; precisa avaliar se suas estratégias
estdo seguindo o caminho desejado, o
que o levara a se tornar também o pes-
quisador de seu proéprio trabalho. Nes-
sa perspectiva, nio se trata de o pro-
fessor “estar em pesquisa” (LUDKE,
2005) e néo ter um comprometimento
maior com um projeto de pesquisa
qualquer; ao contrario, trata-se de
tornar-se cada vez mais responsavel e
capaz na definicdo das agdes conduzi-
das na pesquisa e assim, “fazer a pes-
quisa” que é o desenvolvimento de sua
prépria pratica, num processo social e
coletivamente compartilhado.

Como refere Alves-Mazzotti (2003),
os resultados de pesquisas, que nao
eram percebidos como relevantes pe-
los professores por ndo se mostrarem
capazes de orienta-los quanto as es-
tratégias concretas que lhes permitam

lidar, de maneira mais eficaz, com a
complexidade de fatores que operam
em uma sala de aula, passam a ser
diretamente relevantes para o fazer
pedagégico, por serem o préprio fazer
pedagégico em processo.

A concepcdao da pesquisa como
processo de intervencdo fica clara
nas palavras de Maldaner e Schnet-
zler (1998): “A pesquisa é aquela que
acompanha o ensino, o modifica, pro-
cura estar atenta ao que acontece com
as acoes, reformula concepgoes, pro-
duz rupturas com as percepgdes pri-
meiras” (p. 212). Por isso, é necesséario
muito cuidado com os olhares, com as
crencas, com as posturas e tudo o mais
que compde o universo da escola e da
profissdo docente.

Os novos caminhos que buscam o
desenvolvimento profissional devem
focalizar as dimensbes contextuais e
politico-ideoldgicas da profissdo docen-
te; devem trabalhar melhor a inter-
relacdo entre cultura escolar, cultura
da escola e o universo cultural dos di-
ferentes atores presentes na realidade
escolar. Enfim, como explica Candau
(1997), nesta nova perspectiva é ne-
cessario estar consciente dos limites
e siléncios, pois é preciso “articular
dialeticamente as diferentes dimen-
soes da profissdo docente: os aspectos
psicopedagdgicos, técnicos, cientificos,
politico-sociais, ideoldgicos, éticos e
culturais” (p. 67). Além disso, é neces-
sario buscar a integracdo entre os co-
nhecimentos tedricos com a acdo pra-
tica, explicitar os saberes tacitos que
a embasam, num continuo processo de
acdo-reflexdo que precisa ser vivencia-
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do e compartilhado com outros colegas.
Como afirma Schnetzler (2002):

As transformagdes nas concepgoes do-
centes ndo ocorrem simplesmente pela
apresentacdo de argumentos légicos
e racionais. Os professores precisam
vivenciar suas tentativas de inovacéo,
serem incentivados a apresenta-las ao
grupo, recebendo retroalimentacdes de
seus colegas e de seu colaborador uni-
versitario (p. 19).

Isso significa que a pesquisa
cientifica precisa ser integrada aos
problemas da pratica; nao se trata de
descartar esses conhecimentos cienti-
ficos. O que ocorre é que a pratica do
professor esta impregnada de senso
comum caracteristico do pensamento
pragmatico que prevalece na raciona-
lidade técnica, para o qual as teorias
ndo fazem sentido. E nesse espaco
dialégico ndo ocupado que se insere
o pesquisador, elemento facilitador e
mobilizador das posturas indagativas,
dos aportes tedricos das ciéncias da
educacao e das teorias presentes nas
praticas docentes, que muitas vezes
estdo inconscientes para os educado-
res. Dessa forma, a parceria vem a ser
importante com vistas a um avango na
pratica pedagégica do professor.

No caso da indisciplina em sala
de aula, que tomamos como tema para
esta reflexdo, veremos que, diante de
olhares ja consagrados sobre a indis-
ciplina, a parceria docentes/pesquisa-
dores pode apontar alguns aspectos
tedérico-metodologicos que direcionam
o olhar para praticas institucionais
e que certamente possibilitam aban-
donar uma visdo do problema segun-

do uma leitura totalizadora, quer de
ordem sociologizante, quer de ordem
psicologizante, dos fenomenos que
compoem a indisciplina; possibilita
regionalizar o epicentro do fenémeno,
situando-o no intervalo das relacoes
institucionais que o constituem; possi-
bilita descrever e analisar as marcas
do fenomeno tomando como disposi-
tivo basico as relagoes institucionais
que o retroalimentam.

Assim, compreende-se que, por
mais indisciplinado que um aluno
aparente ser, se o projeto de trabalho
for adequado e as relacoes forem apro-
priadas, a motivacdo para o envolvi-
mento com o estudar e o aprender
aparece; logo, a indisciplina desapa-
rece. Todavia, diante da complexidade
do problema, mudancas na pratica
pedagégica ndo acontecem porque se
compreendem as questdes envolvidas
por imposicdo ou porque se deseja.
Schnetzler (2002) salienta que “mu-
dancas e inovagoes em nossas praticas
de ensino requerem de nés explicitar,
desconstruir e reconstruir concepgoes
e isto demanda tempo e condicdes que
néo podem ser contempladas por acoes
de formacao continuada tao curtas, es-
poradicas e descontinuas” (p. 16).

Nesses termos, atuar diante do
projeto pedagégico, da interacdo com
os alunos e das concepgoes dos pro-
fessores com vistas a mudar o cendrio
da indisciplina e suas sérias conse-
qiiéncias requer um continuo processo
coletivo de questionamentos, planeja-
mento, intervencoes, avaliacdo, repla-
nejamento, sempre na forma de ciclos
que se repetem. No espaco escolar, é a
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luz dos referenciais trazidos pelos par-
ticipantes do grupo no que diz respeito
as suas experiéncias cotidianas que o
dado sera construido, repensado e pla-
nejado com vistas a um novo entendi-
mento dessas relagoes na escola.

Sé&o varios os estudos que revelam
o quanto uma visdo limitada ainda faz
parte das representacoes dos profis-
sionais da educacao sobre indiscipli-
na (LANGAREZI, 2001; OLIVEIRA,
2002; XAVIER, 2003, entre outros).
Oliveira (2002), por exemplo, verificou,
pela andlise das atitudes dos docentes
perante a indisciplina dos alunos, que
a maioria desses profissionais nio re-
conhece falhas na escola como deter-
minantes desse comportamento. O es-
tudo verificou, entre outros aspectos,
que os professores tomavam atitudes
positivas diante da indisciplina dos
alunos; os fatores citados como causa-
dores da indisciplina foram aqueles re-
lacionados a familia; o que se apresen-
tou como implicito no comportamento
indisciplinar foram os problemas psi-
co-emocionais dos alunos e, em rela-
cdo ao que a escola poderia fazer para
minorar a indisciplina, destacou-se a
funcéo da familia. Conforme salienta
a autora, ao mesmo tempo em que 0s
professores apontaram a necessidade
de a escola introduzir no seu cotidia-
no habitos inovadores para minorar
0 problema da indisciplina, nenhuma
referéncia foi feita por eles, no sentido
de se repensar a pratica tradicional da
escola, com sua organizacéo e funcio-
namento, conteuidos programaticos,
metodologia de ensino, postura do
professor como autoridade em sala de

aula, entre outros aspectos.

De modo geral, as diferentes
pesquisas realizadas que tratam do
tema permitem que se componha um
quadro representativo do fenémeno
da indisciplina. Cada vez mais esta
havendo incidéncia de comportamen-
tos considerados indisciplinados, com
implicacbes sérias para os alunos e os
professores. Para ambos, a ocorréncia
da indisciplina na escola pode repre-
sentar desde registros e classificacoes
negativas na trajetéria escolar até a
desmotivacéo, o insucesso ou abando-
no da escola ou profissio (PEREIRA,
2003; XAVIER, 2003). De um lado
estdo os professores em sala de aula,
inclusive, muitas vezes, aqueles com
pouca experiéncia docente (LIMA,
2000; FRAGELLI, 2000; BOHN, RO-
EHRIG, PRESSLEY, 2004), com uma
visdo simplista e limitada do que seja
esse comportamento (LANGAREZZI,
2001; OLIVEIRA, 2002); com proce-
dimentos pedagégicos inapropriados
(REBELLO, 2000; ALVES, 2002); com
atitudes de controle para aindisciplina
(autoritarismo, punicdo, coercdo) que
néo contribuem para que ela diminua
ou deixe de existir (LIMA, 2000; LA-
POINTE, 2003). De outro lado estéo os
alunos, que percebem como os rituais
desmobilizantes, as aulas repetitivas e
as estratégias punitivas caracterizam
a acdo do professor (BENTES, 2003);
que constroem uma visdo negativa dos
professores rigidos e autoritarios; que
véem a agressividade dos professores
como causa de seus comportamentos
indisciplinados (LEWIS, 2001); que,
quando isolados e sem participacdo
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efetiva, reagem comportando-se mal
(GEIGER, 2000); que tém uma per-
cepcdo de que os bons professores sao
aqueles democraticos (EVANS, 2002).
Todos esses dados sao indicios de que
uma parceria entre a universidade e a
escola, na forma da pesquisa colabo-
rativa, pode propiciar a construcéo de
uma outra histéria sobre esse proble-
ma.

No interior do processo de parceria
é que vamos possibilitar as mudancas
necessarias. Para isso, parece perti-
nente valer-se dos aspectos apontados
por alguns autores (CONTRERAS,
1994; ROSA, 2002; LUDKE, 2005)
como sendo de especial interesse para
qualquer perspectiva dentro da inves-
tigacdo na metodologia que estamos
defendendo. Primeiro, refere-se a ter
no processo uma forma de entender o
ensino, ndo apenas investigar sobre ele.
Neste caso, os professores e a equipe
participante no grupo (coordenadores,
diretores) terdo a oportunidade de,
antes e ao problematizar as situacoes
de indisciplina, compartilhar sobre os
casos e os comportamentos apresen-
tados suas praticas pedagdgicas coti-
dianas em face dos diferentes alunos
e suas necessidades, por exemplo, o
planejamento, as formas de ministrar
os conteudos, a metodologia utilizada,
as formas de avaliacdo, enfim, sobre
projetos que até entédo parecem néo es-
tar viabilizando a educacédo escolar dos
alunos. Segundo, supde entender o ensi-
no como um processo de continua busca
e de permanente construcdo coletiva, o
que significa que os educadores, apés
problematizarem as situacoes de indis-

ciplina, suas praticas cotidianas, seus
procedimentos e atitudes, refletirao
sobre novos objetivos e novas propo-
sicoes a serem implementadas. Como
exemplo tem-se o caso da construcdo
de projetos interdisciplinares, e trans-
disciplinares, que tanto permitem, en-
tre equipe escolar e professores e entre
professores e alunos, experiéncias de
criatividade, diversidade, cooperacdo
mutua e aprendizagem significativa.
Terceiro, tanto as pretensées como as
formas de persegui-las necessitam ser
continuamente reconstruidas em fun-
cdo das situacoes e pessoas concretas
que vivem a experiéncia educativa. Esse
é um processo de idas e voltas que deve
acontecer na forma de espiral ou ciclos
que nao se encerram: problematizacao,
planejamento da intervencdo, imple-
mentacdo da intervencao, avaliacdo da
intervencdo e replanejamento da inter-
vencdo. Como as novas propostas vao
emergir do grupo, os professores vao
experienciar seu papel como pesquisa-
dores e implementadores de curriculo,
podendo atribuir sentido a sua pratica
pedagogica. Esse processo continuo de
reflexdes e buscas pode acontecer em
horarios extraclasse, como em reunides
de HTPC, de planejamento, de conselho
de classe. Quarto, integra a reflexdo e o
trabalho intelectual e andlise das expe-
riéncias que analisam. Nao se trata de
um processo heterdnomo e autoritario,
mas de integracdo entre os conheci-
mentos cientificos e praticos dos docen-
tes. Quinto, o projeto ndo pode se redu-
zir a aula, pois a prdtica docente ndo se
limita a ela. Entende-se que, obtendo
clareza quanto aos objetivos e resulta-
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dos que querem alcancar para todos os
seus alunos, ou seja, clareza do projeto
pedagdgico condizente as necessidades
dos alunos disciplinados e néo discipli-
nados, clareza dos elementos tedricos e
praticos norteadores de seus trabalhos,
dos principios que os fundamentam, as
préaticas dos docentes néo estardo mais
limitadas a sala de aula. E, por dltimo,
ndo pode ser nunca uma tarefa indivi-
dual, mas um trabalho cooperativo, e
isso tanto no que diz respeito ao desen-
volvimento do trabalho pelos professo-
res como na implementacdo dos novos
projetos de trabalho, o que foi discutido
no decorrer deste texto.

Desse modo, vale dizer que para
se mudar a postura de um professor
é necessario um grande processo de
desconstrucdo e construcdo de suas
concepgdes, rumo a um conhecimento
critico. Concordando com Schnetzler
(2002), a pouca efetividade das acoes
em cursos de formacao continuada de-
ve-se, entre outras razoes, ao fato de
ndo serem contempladas discussdes
de cunho epistemolégico e psicopeda-
gbgico que fundamentam o qué, como
e por que ensinar na escola basica, o
qué permitiria aos professores conhe-
cimentos e reflexdes para uma melhor
aprendizagem de seus alunos. E es-
pacos de aprendizagem representam
espacos de organizacdo, motivacdo e
participacdo plena.

Para finalizar, cabe dizer que
nao é tarefa simples aos educadores
conduzir a educacdo dentro de seus
condicionantes e agir estrategicamen-
te para sua transformacdo. Contudo,
como afirma Demerval Saviani, sendo

este um caminho repleto de armadi-
lhas, “é necessario avancar no sentido
de captar a natureza especifica da edu-
cacdo, o que nos levara a compreensao
das complexas mediac¢oes pelas quais
se da sua insercdo contraditoria na so-
ciedade capitalista” (1987, p. 36).

Certamente, com a convicgdo de
que o trabalho educativo refletido e
compartilhado é um caminho propicia-
dor de transformacboes, fica a expectati-
va de que novas propostas de pesquisas
colaborativas surjam e se concretizem,
de fato, nas escolas. Contudo, é impor-
tante reconhecer que novos olhares
deverao circundar este processo, seja
para a atuacdo do(a) pesquisador(a),
que passa a ser pesquisador(a)-
colaborador(a); seja para a atuacio
dos professores, que passam a ser
professores(as)-pesquisadores(as); seja
para a atuacao dos alunos, que de si-
tuacoes de “fracassos” e “indisciplina”
passam a situacoes de aprendizagem
e sucessos, com vistas ao desenvolvi-
mento continuo.

Abstract

Why do I teach? And how do
I teach? The importance of
a collaborative work in the
schools to the conceptions

and teacher’s activities

The article intends to discuss the pos-
sibility of the research developed by the
university be a space where teachers can
develop their profession. It points out that
is important the teachers know the theore-
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tical base in which their educational activi-
ties are embased on, and presents the group
situations shared by the educators and
researches, as a way of changing and ha-
ving some reflective moments. Within this
context, the purpose of a collaborative work
between teacher-researcher in the schools
seems to be a rich space of formation. Based
on the authors who work with the continued
formation subject, of a reflective-researcher
teacher, the article considers this space (the
school) as a way of transforming the pedago-
gic activity. It presents this possibility from
the indiscipline in the classroom, because it
considers this point as one of the most cur-
rent challenge problems. It conceives the
indiscipline as a relational question, came
from the relationship pupil-teacher, curri-
culum and pedagogic activities. The text
points out that through a shared work, in a
reflective space where teachers can elabora-
te new purposes, it will be possible to emer-
ge the necessary base to a change. In conse-
quence, the implications will transform the
school context in a teachers research and
developing environment.

Key words: Collaborative research. Profes-
sional development. Continuing formation.
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