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APRESENTACAO

O trabalho de mestrado: A sala de aula: uma andlise de pesquisas produzidas na
década 1989-99, realizado em 2002, cujo objetivo foi analisar a producdo de pesquisas
defendidas nos anos noventa, nos programas de Pds-Graduagdo em Educacao da Faculdade de
Educagdo da Universidade de Sdo Paulo (FE-USP) e da Pontificia Universidade Catdlica de
Sao Paulo (PUC-SP), bem como descrever e caracterizar as pesquisas sobre a sala de aula das
séries iniciais do Ensino Fundamental, mostrou ser relevante dar continuidade aos estudos e
aprofundar a andlise das condi¢des em que estas producdes foram desenvolvidas. Com este
objetivo foram realizadas entrevistas com enfoque na histéria de vida dos pesquisadores que
procederam tais pesquisas de modo a levantar suas trajetorias e investigar 0s seus percursos.

Indmeras questdes apesar de terem sido apresentadas naquele momento, ndo puderam
ser aprofundadas. Pretende-se, nesse trabalho, privilegiar algumas delas:

a- Os desafios enfrentados durante a feitura dos trabalhos;

b- A sala de aula na pesquisa e na vida do pesquisador;

c- A destinacdo dada as pesquisas analisadas e seu impacto na sala de aula e no
proprio campo pedagdgico;

d- Asrelagdes entre os envolvidos com a pesquisa: orientador, pesquisador e
informantes (sujeitos pesquisados)?;

d- O lugar do pesquisador na sala de aula e na escola observada;

f- As condi¢des de produgdo das pesquisas e o papel dos orientadores; e,

g- As expectativas dos pesquisadores para a pesquisa educacional e para a

educagdo em geral, entre outras.

Pesaram na escolha a experiéncia e os interesses profissionais da pesquisadora
responsavel por este projeto envolvida com questdes de sala de aula ha cerca de vinte anos.
Nesse sentido, foi impossivel abdicar das inimeras indagacdes acumuladas no decorrer dessa
experiéncia e suscitadas na pesquisa do Mestrado. Dai, o interesse em examinar mais
detidamente o movimento realizado pelos pesquisadores para chegar a produgdo de cada
dissertacdo de mestrado ou tese de doutoramento, em analisar os seus pontos de vista, as suas
histérias pessoais e profissionais.

A escolha metodolégica deve-se, de inicio, a uma dupla exigéncia: de um lado, a

necessidade de obter o ponto de vista do pesquisador sobre sua pesquisa € sobre 0 processo
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que o levou a sala de aula ainda como aluno e, mais tarde, como professor e pesquisador na
area da educacdo. De outro lado, o envolvimento da pesquisadora com o método das historias
de vida, em 1993, no projeto de pesquisa realizado junto a professores da rede publica paulista
sobre a formagao continua por meio do recurso ao método autobiografico, o qual resultou no
artigo intitulado “Autoformacgdo: conhecendo a vida e o trabalho dos professores”, publicado
na coletanea A vida e o oficio dos professores, em 2000.

A investigacdo para o Mestrado, a andlise sobre a producdo de pesquisas, suscitou o
interesse em ampliar o estudo realizado, conhecer os seus autores, bem como as formas que
encontraram para desenvolver seus trabalhos, os impasses e as dificuldades por que passaram.

Portanto, no Doutorado, pretendia - se dar continuidade a investigac@o e entrevistar os
55 autores de teses e dissertacoes sobre a sala de aula no ensino fundamental e sobre a feitura
de suas pesquisas, defendidas nos anos 90, na FE-USP e na PUC-SP. Isso implicou no
primeiro problema operacional: encontrar os pesquisadores € convencé-los a fornecer
informacdes sobre os seus trabalhos de pesquisa e, principalmente, sobre as suas vidas. Nao se
trata de tarefa facil para um profissional iniciante no campo da pesquisa, convencer
pesquisadores, na sua maioria veteranos, a abandonar suas inuimeras tarefas cotidianas e
dedicar o seu tempo para pensar, rememorar, conversar, relatar desejos, expectativas,
sucessos, frustracdes, emocgdes, etc., foi tarefa dardua. Contudo, tal dificuldade ndo
surpreendeu por completo, na medida em que ja se sabia por antecipacdo, dos problemas a
serem enfrentados.

De qualquer forma, chega uma hora em que o inicio da pesquisa de campo se torna
inevitdvel, inadidvel. Ela se impde e nada mais se pode fazer, a ndo ser lancar-se no
enfrentamento do desafio iminente... e, parece ser essa a for¢ca que move qualquer individuo —
pesquisador ou ndo — em seu campo de agdo, campo que o seduz e atrai, sem maiores
explicagdes. Aquilo que Pierre Bourdieu (1996) denomina de habitus do campo, provindo da
illusio, uma espécie de ilusdo que um campo produz sobre o agente social no interior do
proprio campo, que € sempre um campo de forcas, um espago de luta constante. A illusio
produz a adesdo ao jogo enquanto tal, a aceitacdo dos pressupostos fundamentais de cada
jogo, seja ele literdrio, cientifico ou artistico, pois o jogo vale a pena ser jogado, ser levado a
sério. Para Bourdieu, a illusio literéria, por exemplo, € essa adesdo origindria ao jogo literario,
que funda a crenca nas fic¢des literdrias, uma condi¢do por vezes despercebida, que € a do
prazer estético, a do prazer de jogar o jogo sob efeito mesmo da crenga no proprio jogo

(Bourdieu, 1996: 365).
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Na perspectiva de Pierre Bourdieu, a academia pode ser vista como um lugar
privilegiado, especifico, no interior do campo intelectual; como um lugar desconhecido, com
seus diferentes jogos, simbolos, cédigos e regras. Por exemplo: as leituras, as escritas, as
bibliografias, os autores, etc., constituem aspectos de um caleidoscopio que € preciso decifrar
para dominar as regras deste mundo singular.

A elaboracdo deste trabalho tem, assim, o propdsito de contribuir para o avanco do
conhecimento relativo ao campo académico. Apresenta-se organizado em trés partes e seis
capitulos. Na introducdo, procede-se a uma reflexdo sobre a pesquisa educacional, seu
desenvolvimento e alguns de seus problemas tedricos e metodoldgicos, principalmente no que
diz respeito aos estudos em sala de aula, que comegam a se desenvolver, no Brasil, somente a
partir da década de 1980, e se intensificam nos anos 90. A seguir realiza-se uma incursao
pelas questdes tedrico-metodolégicas da Historia oral, das abordagens biograficas e de sua
utilizacdo na drea da educacdo.

Na segunda parte do trabalho, um dos capitulos tem o objetivo de revelar o lugar
social da propria pesquisadora responsavel por esta pesquisa. Um breve relato autobiografico
a luz da teoria de Pierre Bourdieu, propde mostrar o seu percurso da sala de aula ao campo
pedagégico, exercicio que pretende explicitar a busca de todo pesquisador para compreender-
se enquanto vai compreendendo o seu objeto de pesquisa. A diferenga € que, no caso, optou-
se por explicitar o processo, também por orientacio metodoldgica e recomendacdo tedrica,
assim como tomar esta experiéncia e o proprio texto como ponto de partida para a realizagao
das entrevistas.

Procurou-se registrar o sinuoso caminho para encontrar cada pesquisador e cada
pesquisadora e convencé-los a se tornarem um dos informantes, diante das inimeras tarefas
que assolam a vida e a profissdo dessa categoria, tal como indica este estudo. Apresenta
também o procedimento de realizacdo das entrevistas e suas respectivas transcricdes, a
caracterizacdo dos entrevistados, compondo um breve perfil de cada um a partir das
informagdes por eles fornecidas.

Na dltima parte do trabalho, as entrevistas s@o analisadas a partir das questdes
anteriormente explicitadas. Contudo, no decorrer da pesquisa estas questdes foram agrupadas
em quatro temas bésicos, de acordo com as revelacdes dos sujeitos entrevistados:

- A sala de aula na vida e na profissdao docente;

- O lugar do pesquisador na sala de aula observada;

- As condicdes de realizacdo da pesquisa e o papel do orientador;

- As expectativas dos informantes para a pesquisa em educacao.
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Nas conclusdes, levando em consideracdo as reflexdes realizadas, indica-se algumas

propostas sobre a pesquisa educacional e a drea de educacdo em geral.
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1. A PESQUISA EDUCACIONAL: ALGUNS REFERENCIAIS
TEORICOS ADOTADOS

As andlises e os levantamentos realizados por ocasido do mestrado evidenciaram que a
pesquisa educacional, no Brasil, s6 se voltou para a sala de aula e para o cotidiano escolar no
fim dos anos 80 adquirindo maior volume no decorrer dos anos 90. Aparecida Joly Gouveia
(1971-75), Maria B. Franco e Maria A. Goldberg (1976) Bernadete Gatti (1983), Guiomar N.
de Mello (1983) José Mario Azanha (1992), Gui Berger (1992), Bernard Charlot (2006), entre
outros, identificam as vdrias temadticas das pesquisas em Educagdo, no periodo, tecendo
criticas sobre as questdes de natureza metodolégica. Eles observaram que os estudos
mostravam-se ainda predominantemente exploratdrios e descritivos, constituidos de meros
levantamentos de dados e apresentando apenas resultados contrastantes, sem maiores
preocupacdes com a utilizagdo de conceitos e a especificacao das hipoteses, o que resultava
em trabalhos cujas promessas eram muito ambiciosas e os resultados deixavam a desejar.

Os autores apontavam as dificuldades que a pesquisa educacional enfrentava. Uma
autora em pauta naquele momento (Mello, 1983) afirmava que a pesquisa educacional
brasileira se apresentava ‘“volivel tematicamente e enviesada metodologicamente”,
mostrando-se incapaz de contribuir para a transformacao da nossa educagio e, sobretudo, para
a transformacdo da realidade social com a qual essa pesquisa dialoga e da qual € produto. De
acordo com os autores, as explicacOes para essa situacdo diziam respeito, de um lado, ao
modismo académico que afeta os pesquisadores no Brasil; e, de outro, ao distanciamento entre
os pesquisadores e as questdes sociais e politicas. Nesse contexto, evidenciava-se um quadro
de pobreza tedrica e inconseqiiéncia metodoldogica que, quase sempre, acabava em
interpretacdes reducionistas, tomadas de empréstimos de outros campos, como a psicologia, a
sociologia, a economia, etc.

A consulta ao estudo efetuado por Warde (1993) sobre “A produgdo discente dos
programas de pos-graduacido em educagdo (1982-1991)” ofereceu indicadores metodoldgicos
importantes para a constru¢cdo dos aspectos analisados. Em seu balango, a autora conclui que a
producdo discente padecia de alguns males: de um lado, a falta de objetivos claros e
devidamente explicitados e, de outro, o signo da improvisacdo, que afetava, naquele
momento, as dissertacdes de mestrado e ameacava as teses de doutorado. Entre as provaveis
causas desses males ela aponta a grande dificuldade encontrada pelos pesquisadores para se

organizarem enquanto ‘“‘uma comunidade cientifica capaz de compartilharem objetivos



17

pertinentes” (Warde, 1993, p. 73) a partir de 1985. Isso ndo somente se repde atualmente
como se intensifica.

Sousa (1994) aponta quatro problemas de natureza diversa que caracterizam as
condi¢cdes de producdo da pesquisa educacional quais sejam: “as condi¢des pessoais dos
alunos, as condi¢des institucionais das universidades, o modelo de pds-graduacgdo e a politica
de financiamento da pesquisa” (p. 56). A evidéncia maior dessas questdes, de acordo com a
autora, € o fato de os discentes precisarem manter atividades profissionais durante o periodo
de realizacdo da pesquisa, dificultando sobremaneira, ou até mesmo chegando a inviabilizar a
conclusdo dos estudos. A autora considera, de um lado, a influéncia da politica de
financiamento a pesquisa, que tem se caracterizado pela “descontinuidade e seletividade” (p.
56); de outro, a forma como se organiza o trabalho na universidade, em que professores
sobrecarregados com atividades docentes e administrativas reservam um lugar subordinado a
pesquisa.

Ainda sobre essa questdo, Gambda (1987) acrescenta que as condicdes de produgdo
das pesquisas precisam ser melhores discutidas, uma vez que a estrutura da universidade na
pos-graduagdo se reparte em dois momentos quase que estanques, a fase de integralizag¢ao de
créditos e a fase de elaboracdo da dissertacdo ou da tese propriamente dita. A falta de
entrosamento dos contetidos das disciplinas oferecidas e as necessidades das pesquisas
evidenciam uma dicotomia entre as questdes tedricas e as questdes metodoldgicas. De acordo
com o autor, a superacdo desses impasses implica, entre outras coisas, na reorganizacao das
disciplinas e do modelo da pds-graduacio, bem como, do sistema de orientacao.

Os resultados da pesquisa A sala de aula: uma andlise de pesquisas produzidas na
década de 1989-1999, realizada no Mestrado', indicam que esse quadro da pesquisa
educacional ndo sé persistiu como se acentuou. A investigacdo mostrou o crescimento do
nimero de estudos sobre o interior das salas de aula e a grande recorréncia as metodologias
qualitativas em suas diferentes abordagens: pesquisa participante, pesquisa-acdo, pesquisa em
colaboracdo, etnografica, entre outras. Tais dificuldades podem ser explicadas, j& que os
pesquisadores optaram por um objeto de pesquisa e se enveredaram por um caminho
metodolégico igualmente desconhecido no ambito da pesquisa educacional.

Segundo Dlamont e Hamilton (1981), nos anos 70, houve, inquestionavelmente, uma

mudanca nos interesses de pesquisa e a sala de aula passou a ser o novo foco. Em vdrios

b ESUS, L. A sala de aula: uma analise de pesquisas produzidas na década de 1998-99. Sio Paulo,
105p (Mestrado em Educac¢ao) - Faculdade de Educagao, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2002.
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paises, os pesquisadores passam a reconhecer que € essencial a qualquer andlise dos processos
educacionais a apreciacdo e a compreensao dos acontecimentos presentes em sala de aulas.
Assim, por exemplo, os resultados de certas estratégias pedagdgicas, os problemas ocorridos
com este ou aquele curriculo no interior das salas de aulas, a eficicia ou nao da formacao de
professores para trabalhar com determinados alunos, as relacdes professor/aluno, etc. Todas
essas questdes podem ser observadas principalmente numa sala de aula e, por conseguinte,
apontam a sala de aula como um lugar, como um campo de pesquisa relevante.

No Brasil, somente em meados dos anos 80, a sala de aula comega a aparecer nos
levantamentos, porém muito timidamente. E somente a partir dos anos 90 ficou evidente que
as salas de aula estdo sendo cada vez mais abordadas pelas pesquisas, e, se constituindo, aos
poucos, em objeto de estudos no Brasil, ainda que, com atraso em relagdo a outros paises,
sobretudo os Estados Unidos e a Inglaterra (Jesus, 2002).

Com efeito, nossos estudos sobre a sala de aula encontram-se ainda muito incipientes
e as condi¢des de producdo bastante precdrias. Os problemas vdo desde a resisténcia dos
agentes a propria pesquisa, o que leva a confrontos e dificuldades no momento da coleta de
dados, até os equivocos tedricos cometidos por pesquisadores que, ao isolarem o espago da
sala de aula do contexto social em que ela interage, identificam na figura do professor o
responsdvel maior pelas contradices e problemas educacionais. Questdes como essas
decorrem do fato de os pesquisadores levarem a campo posi¢cdes fechadas sobre o papel do
professor, proprias de modelos construidos a priori como, por exemplo, o “da eficicia do
trabalho docente” (Berger, 1992).

Portanto, cabe continuar perguntando: por que o pesquisador ndo consegue se livrar
desse lugar de juiz? Qual a sua compreensdo da pesquisa qualitativa? Como foram
construidos os arcabougos tedricos e os pressupostos exigidos para esse tipo de pesquisa? Ou
seja, ao realizarem suas pesquisas, em que condi¢des defendem esses pontos de vista,
desembocando numa légica denominada de “légica do enclausuramento”, que ndo lhes
possibilita os multiplos olhares exigidos por pesquisas dessa natureza. Que movimento € esse
observado no interior do campo da pesquisa educacional?

Gui Berger (1992) afirma que a investigacdo nas ciéncias da educac@o nos apresenta
modelos de contestacdo e problematizacdo das praticas que trazem algumas implicacoes.
Primeiro, porque enumera verdades independentes da realidade existente; verdades que
servem para justificar os fins, o de contribuir para o desenvolvimento social. Depois, porque
coloca o pesquisador na posi¢do daquele que vai dizer a verdade para o pratico, visto na

posicdo de leigo, desprovido de qualquer saber sobre si mesmo e sobre suas acdes. De acordo
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com o autor, o papel do pesquisador/interpretador € justamente o de trabalhar junto aqueles
que atuam, e, por isso mesmo, sabem fazer; é o de detalhar historicizar as praticas/saberes
educacionais/escolares e, com isso, produzir um sentido de reflexdo e aprimoramento desses

saberes. Vejamos o que diz o autor:

O papel das ciéncias sociais e em particular das ciéncias da educacdo seria,
em ultima anélise, o de trabalhar o saber que as pessoas sdo portadoras, € ndo
o de produzirem saberes sobre as pessoas (...) que elas ndo seriam capazes de
fazer. (BERGER, 1992, p.25).

Nas abordagens investigativas, do tipo qualitativo-etnogréfica educacional, em que a
escola é considerada como espaco privilegiado para a compreensao dos processos educativos,
a investigacao tende a ser sempre, conforme Berger (1992), um trabalho de reelaboracao, de
reinterpretacdo de um conjunto de fendmenos que todos nds experienciamos. Com isso, 0O
autor adverte que a investigacdo em ciéncias da educagdo tornar-se-ia mais independente de
disciplinas como psicologia e sociologia, sempre tomadas como pressupostos para essas
ciéncias (Berger, 1992). O que nos coloca um outro tipo de problema: se nas pesquisas
tradicionais o método € o que garante certo distanciamento entre o sujeito que investiga € o
agente social, ou a situacao investigada; na pesquisa qualitativa o sujeito que eu investigo ndo
¢ alguém que se deixa simplesmente observar, mas, sim, alguém que, com certeza, pode
questionar acerca do proprio processo de investigacao. Ele pode, por exemplo, perguntar: que
tipo de resposta interessa? O que fard com tais informagdes sobre mim e sobre meu trabalho?
Que tipo de jogo e esse?

Tais paradoxos seriam alguns dos motivos pelos quais os professores, muitas vezes,
resistem as investigacdes e pesquisas em suas salas de aulas e na escola. Pois se, de um lado,
as pesquisas caracterizam e definem a profissdo docente, precisando sua a¢cdo e demarcando
seus espagos, por outro lado, elas podem fragilizar o seu discurso ao expor suas fragilidades e
insegurancas, afirma Berger. Principalmente se pensarmos nas marcas registradas pelas
situagdes burocraticas e relacdes autoritarias vivenciadas no interior da escola.

A complexidade que envolve o objeto das ci€ncias da educagdo é grande. Com isso, 0
investigador precisa apreender o sentido da situacdo, para que esta tenha sentido para ele, e
isso sO se torna possivel com os significados que lhe sdo colocados pelos agentes sociais

(Berger, 1992).
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Com efeito, neste projeto, nossa aposta foi a de que os pesquisadores entrevistados
reconstituissem cada detalhe do seu passado, na perspectiva do presente. Nosso intuito, com
este procedimento foi o de precisar um ponto de partida e de vista capaz de revelar questdes
que engendram a pesquisa educacional. O pesquisador ou pesquisadora, ao contar sua histdria,
pode recriar um tempo e uma realidade com aproximacdes e distanciamentos, rememoracoes
e esquecimentos, capazes de revelar alguns desses impasses da pesquisa educacional, bem
como alguns embates por que passa em sua entrada e permanéncia no campo pedagdogico.

Bourdieu (1983) observa que o campo cientifico define a posi¢do dos pesquisadores,
dos métodos e das estratégias cientificas utilizadas, impondo uma definicdo de ciéncia ao
agente iniciante, na luta pelo reconhecimento. Ndo lhe resta muito a fazer sendo cumprir as
regras do campo. Para o autor, o campo € sempre um lugar de luta desigual entre os agentes
dominantes (veteranos) e dominados (iniciantes). Em certas condi¢des, a prépria 16gica do
campo exerce desvio sistemdtico dos fins que transformam a busca dos interesses cientificos.

Outro ponto a ser considerado sobre isto, que nos permite avaliar melhor essa questao,
€ o problema da méa qualidade da pesquisa educacional analisado por Jose Mario Azanha
(1992). Para ele, essa idéia de ma qualidade da pesquisa educacional € assentada no
reconhecimento do escasso valor pratico dessa pesquisa, afirmando ainda que para examinar
um pouco mais detidamente a questdo € preciso assinalar a ambigiiidade da expressao,
indagando o que significa de fato e como se pode reconhecer a md qualidade de uma pesquisa.
Seria por suas falhas metodoldgicas, as quais consistiriam em inadequados registros de
observacodes, invalidade dos instrumentos de coleta de dados, imprecisdo conceitual,
argumentacdes incoerentes, etc? O autor observa que esses pontos podem até ser levado em
conta para se concluir que uma pesquisa ¢ de mé qualidade. Contudo, argumenta, esse ndo €
um caminho capaz de postular tal veredicto. Segundo Azanha (1992), se ndo houver cautela e
forem tiradas conclusdes apressadas a esse respeito, corre-se o risco de se cometer um erro
légico e historico. Refere-se aos inimeros casos de investigacdes cldssicas que, avaliadas em
termos dos padrdes cientificos vigentes na época, exibiam graves problemas, e, no entanto,
deram grandes contribuicdes a ciéncia. Cita, como exemplo, as descobertas das luas de
jupiter, por Galileu, rejeitadas pelos astronomos, pois o telescopio era considerado um
instrumento de fundamentos cientificos pouco esclarecidos.

O autor adverte exemplos dessa natureza ndo devem servir para justificar a
displicéncia metodoldgica, mas apenas para evidenciar que as falhas metodoldgicas nao sao

uma indicagdo segura de auséncia de valor cientifico em uma investigacgao,
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(...) Somente uma perspectiva histérica permitird ajuizar em situacdes
concretas se eventuais falhas metodolégicas afetaram ou nédo o valor cientifico
da investigacdo, porque, embora as falhas anteriormente indicadas e outras
sejam abstratamente abomindveis para qualquer comunidade cientifica, a
simples identificacdo dessas falhas em situacdes especificas daria margem a
complicadas e intermindveis disputas sobre a adequacdo dos critérios a serem
utilizados para essa identificacdo. A no¢do de falha metodolégica vincula-se a
idéia de violacdo de regras e transgressao de normas. Nesses termos, ou se
postula que as regras e normas transgredidas numa particular situacio
pertecem a um cddigo metodolégico universalmente aceito, ou se instala uma
intermindvel discussdo sobre se a violagdo ocorrida constitui ou ndo uma falha
metodoldgica. E nesse ponto que constitui a quase impossibilidade de passar
de consideragdes abstratas sobre a qualidade cientifica de pesquisas para
avaliacdes numa particular situacio concreta. Por mais amplo que possa ser o
consenso em torno de determinada regra, abstratamente considerada, ndo ha
critérios gerais para decidir inequivocadamente, em qualquer caso concreto,
se a regra foi mesmo violada ou até que ponto a violacdo é tolerdvel sem
comprometimento de um padrio cientifico desejdvel de investigacdo

(AZANHA, 1992, p.17).

Com isso, o autor nos coloca que o problema metodolégico ndo deixa de ser também
um problema politico no interior do campo cientifico. Ele sustenta que existe uma légica da
comunidade cientifica que regula e legitima as regras metodoldgicas.

Assim, os equivocos tedrico-metodolégicos que acometem os pesquisadores em
Educag¢do ndao podem ser tratados simplesmente como um desvio de um ou de outro,
isoladamente, mas sim como uma logica implicita no campo pedagogico que articula tais
equivocos. Vale lembrar aqui que, a despeito das indefinicdes ou inconsisténcia metodolégica
dos pesquisadores em educacdo que esse parece ser um problema estrutural do préprio campo.
Na opinido de Bernard Charlot a pesquisa educacional padece da falta de identidade.

Antes de enveredarmos pelos argumentos de Bernard Charlot a respeito das
indefini¢des do campo da educacdo e da pesquisa educacional, € preciso abrir alguns
paragrafos para explicitar a questdo especifica da pedagogia, uma vez que esta tem sido alvo
de diferentes confusdes e entendida, ao mesmo tempo, por educacio, pedagogia e ciéncias da
educagdo tanto pelo préprio Charlot quanto na visdo geral. A esse respeito, € possivel
encontrar nas idéias de Emilie Durkheim, em especial no texto ‘“Natureza e método da

pedagogia”, alguns elementos que contribuam para “limpar” um pouco esse terreno.

De acordo com Durkheim,

7

(...) o que é a pedagogia sendo a reflexdo aplicada o mais metodicamente
possivel as questdes da educacdo, tendo em vista regular seu
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desenvolvimento? Sem diivida que ndo temos entre as maos todos os
elementos que seriam desejdveis para resolver o problema: mas isso nio é
razdo para nao tentar resolvé-lo, uma vez que precisa ser resolvido. Nao ha,
pois, outra coisa a fazer que ndo seja coligir o mais possivel os fatos
instrutivos que temos e interpretd-los com o maximo de método que ai
pudermos colocar, a fim de reduzir ao minimo as possibilidades de erro. E
este o papel do pedagogo. Nada € tdo vao e estéril como esse puritanismo
cientifico que, sob pretexto de que a ciéncia ndo esti feita, aconselha a
abstengdo e recomenda aos homens que assistam como testemunhas
indiferentes, ou pelo menos resignadas, a marcha dos acontecimentos. Ao
lado do sofisma da ignorincia, hd o sofisma da ciéncia que ndo é menos
perigoso. Sem divida, ao agirmos nestas condi¢des, corremos riscos. Mas a
acdo implica sempre riscos; a ciéncia, por mais avangada que possa estar, nao
saberd suprimi-los. Tudo o que nos podem pedir é para colocar quanto temos
de ciéncia, por imperfeita que seja, e quanto temos de consciéncia, a prevenir
riscos. E € precisamente nisto que consiste o papel da pedagogia.
(DURKHEIM, 2001, p. 83)

Com essa afirmagdo, o autor conceitua e define os objetivos da pedagogia e garante
que, se em outras épocas ela foi desnecessdria, tende a tornar-se cada vez mais uma forca
continua da vida social. Entende que para a reflexdo pedagdgica produzir os efeitos
necessdrios € preciso que seja submetida a uma cultura apropriada, a uma cultura pedagdgica,
a comecar pela histéria do ensino, dos sistemas escolares, a histéria das doutrinas
pedagogicas, etc. Para ele a histéria da pedagogia nao deve ser separada da histéria do ensino.
A cultura pedagdgica deve ter uma base amplamente histdrica, pois somente desse modo pode
escapar as acusacdes que tem sofrido. De acordo com Durkheim, muitos pedagogos
edificaram seus sistemas abstraindo-se da realidade anterior existente. Assim, recomenda o

autor:

(...) é preciso menos arrebatamento passional e unilateral, e, pelo contrario,
mais método e um sentimento mais presente da realidade e das dificuldades
multiplas as quais é necessério fazer face. E este sentimento que dard uma
cultura histérica bem interpretada. (DURKHEIM, 2001, p. 89)

A partir dessas perspectivas, pode-se entender melhor as questdes levantadas por
Charlot sobre a especificidade da educacdo como campo de conhecimento e de pesquisa, bem
como as confusdes vém sofrendo. Sobre isto, Charlot (2006) afirma que nem mesmo 0s
proprios professores universitarios e pesquisadores tém acordo em seus pontos de vistas. Os
universitarios que atuam nos departamentos, institutos, faculdades de ciéncias de educacdo ou

em cursos de pds-graduacdo em educacdo ndo estdo de acordo sobre a existéncia de uma
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disciplina especifica chamada ciéncias da educagdo ou educagdo. Na opinido do autor, hé trés
posicdes possiveis: em primeiro lugar, os departamentos, faculdades, etc., que sdo apenas
espacos institucionais nos quais colaboram especialistas de diferentes dreas, como soci6logos,
psicélogos, matemadticos ou gedgrafos que se interessam pelo ensino, além dos pedagogos
especializados em pedagogia - os quais, de acordo com o autor, ndo se sabe bem precisar o
que sdo, mas que parecem estar ligados a questdes priticas. Embora tais pessoas trabalhem
nos mesmos ambientes e/ou pesquisem nas mesmas estruturas da pés-graduagdo, isso ndo
quer dizer que exista uma disciplina, um campo de pesquisa especifico chamado educacdo ou
ciéncias da educagdo, pois embora exista uma realidade institucional, administrativa e
organizacional, essa realidade de pesquisa ndo tem existéncia epistemoldgica especifica. Para
ele, em um departamento de educacdo e mesmo na pds-graduagdo existe uma pesquisa em
sociologia da educagdo, em psicologia da educacdo, em diddtica do ensino da matemaética,
mas ndo existe a pesquisa educacional e, sim, a pesquisa socioldgica, psicoldgica, didatica,
etc., sobre temas ligados a educagdo. Por conseguinte, o problema da especificidade da
disciplina educagao permanece nao resolvido.

O segundo ponto que Charlot analisa consiste na idéia de uma cultura comum. Quando
se trabalha em um departamento de psicologia, por exemplo, interessa-se prioritariamente
pelo que € publicado na drea de psicologia, o que inclui outros temas além da educacdo. Ao
passo que, quando somos psicélogos educacionais em um departamento de ciéncias da
educagdo, interessamo-nos, sobretudo, por aquilo que se publica sobre educagdo, estando ai
incluidas dreas diferentes da psicologia. Assim, de acordo com esse autor, em um
departamento e/ou em uma pds-graduacio, nas "ci€ncias da educacdo", pode-se construir
pouco a pouco uma cultura comum, fortemente inter ou transdisciplinar, ao permitir que as
questdes sejam colocadas de outro modo, produzindo assim uma especificidade das pesquisas
desenvolvidas nas faculdades de educacdo. Isso pode estabelecer o consenso entre aqueles que
ddo importincia ao fato de trabalhar no mesmo campo, "a educagdo". Ainda que se continue a
definir por sua disciplina de origem ou sonhemos com a constru¢do de uma disciplina
especifica denominada educagdo, podemos concordar com essa idéia de cultura comum e com
o fato de que ela introduz certa especificidade nas pesquisas feitas na pds-graduacdo em
educacgdo, desde que os produtores se interessem pelo que fazem seus colegas, que leiam o
que eles produzem, promovam-se debates e que se tenham projetos comuns (Charlot, 2006).

O autor, ao examinar a pesquisa em educacao ou sobre educagdo, sua especificidade,
seus desafios, os elos entre os conhecimentos, praticas e politicas, aborda o tema por meio de

trés questdes sucessivas. Primeiro pelo modo como os proprios pesquisadores respondem a
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essa questdo; segundo, pela andlise dos diferentes tipos de discursos produzidos atualmente
sobre a educacdo e suas caracteristicas; e terceiro, discutindo a singularidade de uma
disciplina original, que permanece em construcdo, denominada ciéncias da educacdo ou
educagdo, e o que se pode fazer para permitir o avanco e valorizar a especificidade e a
originalidade da pesquisa em educacdo. Segundo Charlot, uma ci€ncia jamais pode surgir em
um espago vazio; uma ciéncia € sempre construida conquistando espaco no qual ja havia outro
tipo de discurso. Por exemplo, a sociologia ocupa um espago onde antes havia discursos

filosoficos, psicoldgicos e politicos.

1. 1 OS DIFERENTES TIPOS DE DISCURSO SOBRE EDUCACAO

No inventdrio que constréi a respeito dos atuais discursos sobre educagdo, Charlot
distingue alguns tipos principais, aos quais recorreremos para dar seguimento a argumentacao

desenvolvida neste trabalho:

1.1.1 Os discursos que negam o interesse ou a legitimidade de um discurso

cientifico especifico sobre a educacao.

1.1.1.1 O discurso espontaneo.

O discurso vindo daqueles que, baseados em uma experiéncia de educagdo (a sua ou a
de seus filhos) afirma que "sabe" ou acha que sabe alguma coisa. O soci6logo acredita que
nao se pode confundir ter uma opinido (dizer o que acreditamos, a partir de uma experiéncia
pessoal) e produzir um saber (um discurso no qual a significagao das palavras é controlada, no
qual levamos em conta diversas formas de colocar o problema, vérios pontos de vista,
apoiados em provas que podem ser verificadas por qualquer um). Para CHARLOT (2006), o
pesquisador em educacgdo deve sair da esfera da opinido e entrar no campo do conhecimento.
Com freqiiéncia, constata o autor, os pos-graduandos desenvolvem uma pesquisa para mostrar
aquilo que eles ja sabem de antemao, quando, de inicio 0 mais importante em um projeto de
pesquisa sdo as perguntas (o problema) que ninguém sabe responder € o como fazer para
resolver tais perguntas, ou, pelo menos, quais os pontos de partida para se chegar até elas. Um
discurso cientifico sobre a educagdo, afirma ele, precisa controlar seus conceitos e se apoiar

em dados. A pesquisa em educacio (ou sobre a educacdo) produz um saber, rigoroso, mas €
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preciso sustentar que ha diferentes formas de rigor. Essa idéia é bastante fértil para a
convivéncia, para o trabalho conjunto e os debates em um departamento de ciéncias da
educagdo ou em uma pés-graduagdo em educagdo, em que € necessdrio aceitar a diversidade
como riqueza, incluindo-se ai a diversidade epistemoldgica e metodolégica. Assim, € preciso
que cada forma de rigor obedeca as regras e deva ser controlada por uma comunidade
cientifica. Ao se optar por fazer uma pesquisa com qui quadrados ou pesquisa-a¢do, por
exemplo, ha normas a respeitar, o que nao consiste (como se supde com freqii€éncia) em agir e
dizer que fazemos pesquisa porque refletimos e escrevemos sobre a acdo que fazemos.
Existem normas de producgdo cientifica, elas podem ser diversas em relacdo a alguns pontos,
e, por vezes, até conflitantes, mas essas normas existem. Se ndo h4 regras, ou se ndao hd uma
comunidade para controld-las, ndo ha mais pesquisa, hd uma conversa “de botequim” sobre a

educacgao (Charlot, 2006).

1.1.1.2 O discurso do "pratico”.

Prético € aquele que opde sua prética as teorias, garante o autor, com o argumento de
que ele pode apresentar resultados enquanto o tedrico sé pode falar. E preciso sair dessa
pseudo-oposicdo entre teoria e pratica. Na verdade, aquilo que o pratico opde a teoria, ndo €

como ele acredita sua pratica e sim o seu discurso sobre a sua pratica. Charlot observa:

noAn

(...) Por exemplo, a nogdo de caréncias. O prético diz que "vé
caréncias, ou deficiéncias, em sua classe, o que, por defini¢do, &
impossivel, pois a "caréncia" é uma falta, uma auséncia, um ndo-ser
que ndo podemos "ver", mas somente identificar por uma comparagao,
0 que pressupde pensamento, uma interpretacdo do mundo. No que se
considera confronto entre teoria e prdtica, hia, na verdade, dois
discursos que se confrontam (CHARLOT, 2006, p. 11).

Para o autor, € possivel interpelar os dois discursos, o do prético do ponto de vista de
seus conceitos e, o discurso do tedrico, do ponto de vista de seus dados, e se hd maior ou
menor concordancia entre esses dados e as situagdes reais nas quais os professores e
profissionais trabalham. O prético pode sempre contestar os dados do pesquisador, dizendo
que eles ndo tém qualquer relacdo com as condi¢des nas quais trabalha as condi¢des nas quais
trabalha um professor "normal". Segundo Charlot, o pesquisador, por sua vez, precisa prestar

atencdo ao professor "normal”, desvencilhiando-se da idéia de que para ser um bom
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profissional na drea da educacdo e do ensino € necessdrio ter qualidades que sdo, na verdade,
as de um santo ou de um militante.

O contexto em que atua o professor brasileiro, de acordo com Bernard Charlot, é o do
trabalho em uma escola pela manha e, em outra, a tarde, receber saldrios muito baixos e, com
freqiiéncia (mesmo havendo excecdes), ter feito o vestibular para o curso de pedagogia
porque era o mais ficil em determinada universidade. De modo que, para ele, € fundamental
pensar nesse profissional real, e ndo em um professor ideal. Conseqiientemente, o pesquisador
deve controlar com bastante cuidado os dados que utiliza, e sua relevancia em relacdo as
condic¢des de trabalho do docente real.

Por um lado, para o autor, a pritica ndo € um argumento, € sim um elemento do
debate, que deve, ele préprio, ser analisado; de outro, a recusa do pesquisador ou do professor
universitario de confrontar as teorias que ele ensina com as situacdes e praticas do professor
ou do formador levanta suspeitas sérias sobre o valor de suas teorias, incluindo-se ai a questdao
do valor do ponto de vista da verdade. Nao se trata de dar "receitas" sobre modos de fazer,
que funcionem de imediato e sé precisam ser aplicados. A pratica € sempre contextualizada, e

uma receita nunca funciona. Entretanto, afirma o autor,

(...) podemos e devemos definir técnicas a partir dos conhecimentos que a
pesquisa produz e que ensinamos. Ou seja, modos de fazer, procedimentos,
cujos fundamentos e limites de validade foram explicitados. Devemos
responder a questdo "como fazer?" explicando que, munidos dessas técnicas,
cada professor deverd reinventar sua pritica no contexto em que atua.
(CHARLOT, 2006, p. 11)

1.1.1.3 O discurso dos "antipedagogos''. E também dos didatas e de alguns

filosofos

Nesse discurso, a educacdo € vista como o encontro entre a razdo humana e os
conhecimentos. Como todo ser humano € dotado de razdo, o problema educativo € permitir o
encontro das pessoas com o conhecimento. Charlot observa que € um erro acreditar que a
simples apresentacdo do conhecimento pde a inteligéncia em movimento. A seu ver, € preciso

acompanhar o acesso dos jovens ao conhecimento:

(...) a questdo fundamental a ser resolvida por aquele que ensina é saber como
provocar uma mobilizacdo intelectual daquele que aprende. No direito, a
Razdo € universal, mas, na verdade, ela ndo é mobilizada espontaneamente,
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imediatamente e, da mesma forma, para cada individuo que encontra uma
oportunidade de aprender. O problema pedagdgico fundamental esta ai: obter,
de uma forma ou de outra, uma mobilizacio intelectual do aluno.
(CHARLOT, 2006, p. 12).

1.1.2 O discurso pedagégico

Aquele que, segundo o autor, trata especificamente da educacio e pode ser confundido

com o discurso das ciéncias da educacdo. Para ele, é preciso diferenciar aquilo que a

pedagogia deveria ser e poderia ser daquilo que consideramos como sua esséncia. Quando se

considera aquilo que historicamente foi, as pedagogias que surgem, com esse nome, em tal ou

qual época, nos damos conta de que elas t€ém uma caracteristica fundamental: elas unem

diretamente os fins e as praticas (ou técnicas). Assim, diz Charlot:

(...) H4 uma pedagogia tradicional (que ndo tem nada a ver com aquilo que
recebe essa denominacdo e que € menosprezado no Brasil...), uma pedagogia
Montessori, uma pedagogia Freinet, uma pedagogia Paulo Freire, etc. Cada
uma € um conjunto de fins ligados a uma concepcgao filoséfica e muitas vezes
politica, da infancia e do homem, e traduzidos em préticas especificas. A
pedagogia ndo é fundamentalmente um campo de saberes, ¢ um campo de
axiologia prética, poderiamos dizer um campo de valores com os meios de
colocd-los em acdo, ou um campo de priticas ordenadas para determinados
fins. Nesse sentido, muito mais que conhecimentos, a pedagogia produz
descrigdes, relatérios de experiéncias, manifestos. Porque tem sempre um
lado pratico e militante, ela é objeto de experimentacdes, de debates, de
pesquisa-acdo, e produz mais convicc¢des, instrumentos € inovagdes do que
conhecimentos demonstrados. (CHARLOT, 2006, p. 12)

Tal concepc¢do, segundo ele acredita, ndo vem depreciar a pedagogia, mas, ao

contrério, constatar que ela estd centrada nas praticas e nos fins, bem como no elo entre os

dois, e ndo nos saberes. E, dessa maneira, ela pode veicular saberes obscuros, implicitos,

ligados a praticas interessantes para a pesquisa. Para ele, as pedagogias "novas" foram

construtivistas a mais de meio século antes do surgimento do termo "construtivista".

1.1.3

Os discursos '"'dos outros''

Sdo aqueles discursos sobre a educacdo produzidos por disciplinas das ciéncias

humanas, principalmente a psicologia e a sociologia, as quais, segundo o autor, dominaram
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por bastante tempo a drea da educagdo e ocupam, ainda hoje, um espaco significativo. Por
exemplo, o discurso "construtivista" ndo se desenvolveu no campo da educacdo, mas surgiu
fora dele. Seus principais tedricos sdo Piaget, Bachelard e Vygotsky. Piaget pode ser
considerado um psicélogo, mas €, originalmente, bidlogo e légico, e se utiliza dos processos
de assimilacdo e de acomodacdo, pensados com base num modelo bioldgico, que constroem
pouco a pouco as estruturas logicas da inteligéncia. Bachelard, historiador das ciéncias e
epistemologo, estudou a formagdo do pensamento cientifico. Vygotsky era inicialmente um
tedrico da literatura. Nenhum desses autores sdo pesquisadores em educacdo, seus projetos
cientificos sdo outros. Logo, afirma Bernard Charlot o discurso dominante atualmente no
campo da aprendizagem vem de outros campos de pesquisa.

Um outro exemplo desse tipo de discurso € o da sociologia da reproduc¢do, que vem ha
duas geragdes convencendo os professores de que a escola contribui para a reproducao das
desigualdades sociais, supondo, ainda que nio diretamente, que os professores servem para
pouca coisa ou nada podem. De acordo com o autor, os professores, por sua vez, teriam
apreciado esse discurso, ja que com isso puderam, no minimo, dividir a culpa pelo fracasso
escolar com a sociedade. Embora essa idéia nao seja de todo equivocada, pois quando o
professor € o aluno fracassam é também uma falha da sociedade, e esse discurso, por sua
importancia, ndo possa ser descartado, ele ndo deve ser confundido com o discurso

educacional.

1.1.4 Os discursos politicos

Bernard Charlot observa que os discursos politicos sao de varios tipos e analisa aqui
dois exemplos que ele considera como os principais: o dos militantes e o das instituicdes

internacionais.

1.1.4.1 O discurso dos militantes

O discurso militante apdia-se, com freqiiéncia, na sociologia da reproducgdo e,
atualmente, na critica da globalizacdo neoliberal, cujos fundamentos sdo corretos. As criangas
sao socialmente desiguais, no que se refere a escola; o neoliberalismo considera a educacdo
como uma mercadoria, € ndo como um direito. Contudo, ao utilizar-se de explicacdes amplas,

"macros", para dar conta da amplitude do fendmeno, “do micro ao macro”, tende a ignorar as
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diferentes ordens e escalas dos fendmenos, ou seja, ndo hd pesquisa possivel, pois a resposta
j4 estd dada. Para explicar melhor essa questdo, o autor cita o caso da violéncia nas escolas, e
a justificativa de que ela ocorre em razao da pobreza. Para ele, hd efeitos claros da violéncia
do bairro sobre a escola, mas ndo se pode ignorar o fato de que existem escolas pouco
violentas em bairros violentos e que entre as criangas pobres s uma pequena minoria €
violenta. Ou seja, para Charlot, a pobreza ndo € explicacdo suficiente para a violéncia dentro
da escola; é preciso que haja pesquisa que levantem dados que fundamentem melhor os
discursos politicos, inclusive quando sdo politicamente corretos.

Nesse caso, os desafios que o autor considera urgente enfrentar na pesquisa em
educacgdo, no Brasil, € o de integrar a educacdo enquanto portadora de uma dimensao politica,
e o de recusar como pesquisa andlises que tragam dados pouco precisos e argumentos muito
genéricos. Charlot observa:

7

(...) Articular as andlises "macro" e "micro" é um desafio fundamental da
pesquisa em educagdo, no mundo inteiro. Explicar diretamente o "micro" pelo
"macro", ou o "macro" pelo "micro", € um erro epistemoldgico e
metodolégico, que deve ser tratado como tal, quaisquer que sejam as boas
intengdes politicas desse erro. (CHARLOT, 2006, p.14)

1.1.4.2 O discurso das instituicoes internacionais

Aqueles discursos que se difundem pouco a pouco nos circulos dirigentes, e, em
seguida, junto aos jornalistas, e, por meio deles, na opinido publica. Para Charlot, as
principais agéncias de producao de discursos politicos sobre a educac@o sao a Organizagao de
Cooperacgdo e Desenvolvimento Economico (OCDE) e o Banco Mundial (BIRD), que segue a

mesma linha. Sobre a ultima declara Charlot:

(...) ocupa-se da educacdo desde o final da década de 1950, (mais
precisamente, depois do lancamento do Sputnik russo). Foi dela que surgiu a
reforma da matemadtica moderna. Foi dela que, ao longo dos anos de 1980,
surgiu o discurso sobre a "qualidade" da educacdo. Foi dela que se originou a
proeminéncia atual da questdo da avaliacdo. Ela construiu e divulgou, hd mais
de vinte anos, uma ideologia que se tornou dominante entre os politicos, em
que as palavras-chave sdo "qualidade", "eficdcia", "avalia¢do". Trata-se de um
discurso do dominio e da transparéncia: saber tudo, controlar tudo, prever
tudo, como o Pandptico de Bentham e de Michel Foucault. Trata-se também,
com freqiiéncia, de um discurso que acredita que a inovagdo é, em si, um

progresso (CHARLOT, 2006, p.14).
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Embora tal discurso ndo seja automaticamente neoliberal, j4 que o alcance da
qualidade e da eficdcia no ensino seja urgente no campo da educagdo, ele pode se tornar

rapidamente neoliberal:

(...) basta supor, como faz o Banco Mundial, que sé a privatizagdo do ensino e
a constituicdo de um mercado da educacido podem assegurar a qualidade e a
eficicia da educacdo (...). O discurso neoliberal de certas organizacdes
internacionais € ainda mais perigoso para o pesquisador quando vem
acompanhado por instrumentos de poder: a difusdo de temas que, repetidos, se
impéem com uma pseudo-evidéncia, a encomenda de pesquisas por
institui¢cdes publicas, as verbas e bolsas para equipes de pesquisadores

(CHARLOT, 2006, p. 14).

Para Bernard Charlot, é nesse contexto que residem as dificuldades com que um
jovem pesquisador se defronta quando se engaja em pesquisas em educacdo. Depara-se com
um campo completamente saturado de discursos; para qualquer questdo ja hi uma resposta,
pratica ou politica, discursos tedricos, poderes intelectuais constituidos; a defesa de conceitos
confunde-se, mais ou menos, com a conquista de postos e de poderes, dificultando o
surgimento de novas questdes e a realizacao de pesquisas.

Outro problema mencionado pelo autor € o da pressdo, ainda que difusa e implicita,
exercida sobre a escolha dos objetos de pesquisa. E explica que hd objetos, aos quais
denomina de “sociomididticos”, foco da atencdo da opinido publica, de politicos e jornalistas
que aparecem como questdes importantes, que tém de ser resolvidas (e ai, o que faz a
pesquisa?). Evidentemente, é grande a tentacdo de tomé-los como objetos de estudo,

principalmente porque as verbas sdo destinadas a eles:

Trata-se de objetos de discurso, socialmente relevantes, mas que ndo sdo,
enquanto tais, objetos de pesquisa. Hoje em dia, os principais sdo: o fracasso
escolar, a violéncia na escola, a cidadania, a parceria educativa, a qualidade
da educacgdo, a avaliacdo, e ainda, sem nunca sair de moda, a formacdo de
professores. Seria interessante fazer uma andlise de contetido, especialmente a
partir dos titulos dos projetos de pesquisa educacional financiados pelos
orgios cientificos e universitdrios brasileiros, o Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), sobretudo. Isso permitiria
identificar os temas que sdo apoiados, valorizados, considerados prioritarios
numa dada época, e saber se se tratam de objetos cientificos ou
sociomididticos. Podemos fazer uma pesquisa partindo de temas
sociomididticos que ndo sdo apenas simples efeitos da moda, mas que
remetem a problemas sociais fundamentais. Porém isso pressupde que se
defina, a cada momento, um objeto de pesquisa, pois esses temas nao sio, e
ndo podem ser, enquanto tais, objetos de pesquisa. (...) O objeto da pesquisa
assim definido pode ser pensado em relacdo a uma disciplina: filosofia,
sociologia, psicologia, historia, etc., da educacdo, ou didética desta ou daquela
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matéria. Essas pesquisas, evidentemente, t€ém seu lugar em uma pds-
graduacdo em educacdo. Também podem ser pesquisas de um tipo mais
pedagdgico, que investigam os vinculos entre fins e préticas, mais do que
produzem conhecimento. Podemos ir além, e ter a ambicao de construir uma
disciplina — educacdo ou ciéncias da educacdo — que tenha uma especificidade
e conceitos proprios? Nao se trata de construir a partir do nada. Hoje ja
existem muitas pesquisas em educagdo que ndo sabemos muito bem onde
enquadrar. Mas elas continuam esparsas, justapostas, em vez de articuladas.
Nao sabemos bem se se tratam de objetos estranhos, misturados, fora dos
padrdes, ou produtos de uma disciplina que ainda nio existe (CHARLOT,
2006, p. 14, 15).

Tomando por bases as consideracdes de Charlot, esta pesquisa procura acolher e
examinar as historias de vida escolar de pesquisadores que desenvolveram pesquisas em sala
de aula na década de 1990, com a finalidade de conhecer os motivos que os levaram a
desenvolver tais pesquisas, a escolher tais temas e percursos tedrico-metodolégicos. Propoe-
se, enfim, analisar as condi¢des de producdo dessas pesquisas localizadas por ocasido de
nosso trabalho de mestrado, reconstituir o caminho trilhado pelos pesquisadores entre a sala
de aula como espacgo de aprendizagem e trabalho e a sala de aula como objeto de estudo.

A reflexdao que fizemos neste capitulo buscou esclarecer alguns aspectos da pesquisa
educacional, os seus problemas tedricos e de método, assim como indicar a ampliacdo dos
estudos sobre o tema. No préximo capitulo, pretende-se realizar uma reflexdo sobre questdes
relacionadas a Histoéria Oral no Brasil e a utilizacdo das histérias de vidas e do método
biografico como instrumento de investigacdo, procurando situar historicamente o método

autobiogréfico e a sua integracao nos trabalhos em Educacao.
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2. HISTORIA ORAL, HISTORIA DE VIDA E O METODO BIOGRAFICO:

ALGUNS PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS.

2.1 O METODO AUTOBIOGRAFICO E AS HISTORIAS DE VIDA

O método autobiogrifico e as histérias de vida, como recurso de investigagdo,
possibilitaram o levantamento de informacgdes relevantes para a compreensdao do campo da
pesquisa educacional académica, principalmente no que diz respeito ao movimento de seus
autores no decurso de suas vidas, objeto a que nos propomos a analisar. O nosso objetivo
consiste em conhecer o caminho que resultou em cada uma das dissertacdes de mestrado e
teses de doutorado, localizadas e analisadas como producdo sobre sala de aula das séries
iniciais, na década de noventa. Utilizamos como referenciais tedricos as contribuicdes de
Thompson, N6voa, Ferrarotti, Sanchez-Gamboa, Catani, entre outros autores estrangeiros e
nacionais.

O ponto de partida foi a coletanea intitulada O método (auto) biogrdfico e a formagcao,
organizada pelos autores Antonio Névoa e Mathias Finger (1988), com a participacdo de
autores como Adéle Chené, Pierre Dominicé, Franco Ferarrarotti, Christine Josso, Gaston
Puneau, publicada em Lisboa, com o objetivo de dar a conhecer ao publico interessado pela
problematica das Ciéncias da Educacgdo reflexdes sobre a utilizacao das histérias de vidas, do
método biogrifico ou das biografias educativas, conforme designacdes dos diferentes autores
ai envolvidos, como instrumento de investigacdo e de formagdo. Esta coletdnea de textos,
segundo seus organizadores, procura tanto situar historicamente o método autobiografico e a
sua integracao no campo das ciéncias sociais € humanas quanto fundamentar as experiéncias
de utilizacao das histérias de vida no dominio da investigagcdo e da formacao.

De acordo com Névoa e Finger (1988), o debate em torno da utilizagao desse método
pelas Ciéncias da Educacdo € recente. Segundo eles, essa perspectiva metodoldgica surge no
final do século XIX, na Alemanha, como alternativa a sociologia positivista, sendo aplicada
pela primeira vez, de forma sistemética, pelos socidlogos americanos da Escola de Chicago,
nos anos vinte e trinta. Desde entdo, vém se desencadeando importantes polémicas
epistemologicas e metodoldgicas e, ainda hoje, observa-se uma luta intensa pelo
reconhecimento de seu estatuto cientifico no campo da Sociologia, enquanto que nas Cié€ncias

da Educacio ndo provocou grandes alardes. Conforme observam os autores:



33

(...) a introdugdo do método biogrdfico no dominio das ciéncias da educacio
ndo provocou grandes debates tedricos e epistemoldgicos; menos
impregnadas do que as outras ciéncias sociais por uma perspectiva positivista,
as ciéncias da educacdo compreenderam de modo intuitivo a importancia do
método biogrdfico, que se veio a revelar ndo apenas um instrumento de
investigacdo, mas também (e sobretudo) um instrumento de formagdo
(NOVOA & FINGER, 1988, p. 13. Grifos do autor).

Na opinido de Ferrarotti (1988), o interesse crescente pelo uso do método biogrifico
no campo socioldgico responde a uma exigéncia dupla. De um lado, a necessidade de uma
inovacdo metodolégica provocada pela crise generalizada das metodologias cldssicas das
Ciéncias Sociais e, de outro lado, o surgimento de uma nova antropologia, que desse conta da
necessidade de uma ciéncia das mediagcoes, no momento em que as explicacdes estruturais por

meio de categorias muito gerais ja ndo satisfaziam. Para ele:

As pessoas querem compreender a sua vida quotidiana, as suas dificuldades e
contradicdes, e as tensdes e problemas que esta lhes impde. Deste modo,
exigem uma ciéncia das mediagbes que traduza as estruturas sociais em
comportamentos individuais ou microssociais. (FERRAROTTI, 1988, p. 20.
Grifos do autor).

Ou seja, a sociologia cldssica mostrava-se impotente para responder a reivindicacdo de
uma ciéncia que fizesse a mediacdo entre as agdes e a estrutura, entre a histdria individual e
histdria coletiva. Nesse contexto, o método biografico se apresentava como alternativa para se
realizar tais mediacdes situando-se “numa encruzilhada da investigacdo tedrica e
metodoldgica das ciéncias do homem” (Ferrarotti, 1988, p. 19). Contudo, o método
autobiogréafico apresenta seus exageros, garante o proprio Ferrarotti, que adverte para os usos
chamados por ele “escandalosos” que os sociélogos fizeram das biografias. Tal escandalo
dizia respeito a uma série de equivocos cometidos pelos pesquisadores na utilizacdo dos
recursos biograficos, que se procura explicitar a seguir.

Primeiro, a tentativa de tratd-lo como um “método cientifico”, buscando estabelecer
hipéteses prévias e quantificar seus produtos sem atentar para o cardter subjetivo do

conhecimento contido na biografia. Vejamos o que diz o autor:
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Uma biografia € subjetiva a vérios niveis. L& a realidade social do ponto de
vista de um individuo historicamente determinado. Baseia-se em elementos
materiais, na maioria dos casos, autobiograficos e, portanto exposto a
inimeras deformacdes de um sujeito-objeto que se observa e que se
reencontra. Situa-se freqiientemente no quadro de uma interagdo pessoal
(entrevista). (FERRAROTTI, 1988, p. 21. Grifos do autor).

Outro aspecto, dessa utilizacdo do método, que tanto chamou a aten¢do do autor, foi a
sua reducdo a um conjunto de ‘“materiais biograficos justapostos”, a protocolos de
conhecimento sociolégico ou, ainda, a fichas socioldgicas personalizadas, desconsiderando
seu valor heuristico e quebrando a unidade sintética, desde os anos 50. Para Ferrarotti, sdo
muito poucos os elementos quantificiveis de uma biografia, jd que esta € inteiramente de
dominio qualitativo, de modo a ser impossivel aplicar-se a ela a légica do método
experimental. Ou seja, trata-se de um método subjetivo, qualitativo, distante de qualquer

esquema hipoétese-verificagdo. Vejamos o que ele observa sobre isso:

(...) de uma série de biografias ‘extrai-se’ elementos, problemas, hipéteses e
informacdes. Uma segunda fase de investigagdo ultrapassard e reintegrard
tudo isto num quadro interpretativo mais vasto, que uma metodologia
realmente cientifica se encarregard de verificar. Utilizam-se as biografias
“para saber”, insiste-se em ndo as considerar como um saber organizado,
mas critico, que € preciso aprender a decifrar. (FERRAROTTI, 1988, p. 22.
Grifos do autor).

Um outro aspecto ainda lembrado por ele foi o de reduzir os processos colhidos a
simples “fatia de vida” utilizada como exemplo, ilustracdo ou caso, num quadro interpretativo
mais elevado de abstracdo. Para o autor, isso atribui ao método biogrifico um
empobrecimento epistemoldgico, pois reduzir o concreto a exemplos seria tomar como valor
de conhecimento somente aquilo que € generalizavel, tal como no axioma Aristotélico “s6
existe ciéncia no geral”. Enquanto a especificidade irrepetivel de um fato seria do dominio do
irracional, do acaso, a singularidade de uma histéria individual que a torna Unica, passa a ser,

de certa forma, um obstdculo, um residuo sem interesse cientifico. Assim para Ferrarotti:

Esta redugcdo da biografia a uma justaposi¢do de informagdes e a uma
exemplificacdo, faz-nos voltar ao que chamamos uma aposta epistemoldgica.

N

Os dois elementos que fazem a especificidade da biografia constituem
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obstdculos que temos que contornar ou que ultrapassar. A subjetividade e a
exigéncia da anti-nomotética da biografia, define os limites da sua
cientificidade; sdo as suas caracteristicas imanentes, a despeito das quais, o
método biogrdfico conserva apesar de tudo algum valor heuristico.
(FERRAROTTI, 1988, p. 23. Grifo do autor).

Ferrarotti prossegue suas anélises sobre o método biografico classificando os materiais
utilizados por ele em dois grandes grupos: os materiais denominados de biograficos
primdrios, que sdo as narrativas autobiograficas recolhidas diretamente por um investigador
no quadro de uma interagdo face-a-face, e os materiais biograficos secundarios, que sao os
materiais que ndo foram produzidos no quadro de uma relagdo primdria com seus agentes,
como correspondéncias, fotografias, documentos oficiais, processos verbais, recortes de
jornais e outros. Para o autor, apesar de o método biografico tradicional ter uma preferéncia
pelos materiais biograficos secunddrios, por serem mais objetivos, em detrimento dos
materiais biograficos primadrios, a inversdo desta tendéncia seria uma condi¢do fundamental

para uma renovagdo do método. Assim ele enfatiza:

Devemos abandonar o privilégio concedido aos materiais biograficos
secunddrios! Devemos voltar a trazer para o coragdo do método biografico os
materiais primarios e a sua subjetividade explosiva. Nao é s6 a riqueza
objetiva do material biografico primario que nos interessa, mas também e,
sobretudo a sua pregnincia subjetiva no quadro de uma comunicacdo
interpessoal complexa e reciproca entre o narrador e o observador.

(FERRAROTTI, 1988, p. 25. Grifos do autor).

Franco Ferrarotti, ndo sem razdo, insiste muito na importincia da subjetividade
inerente a0 método biogrifico, tomando-a como o grande diferencial desse método.

Entretanto, ele continua suas andlises interrogando:

a- Como essa subjetividade poderia tornar-se conhecimento cientifico?
b- Quais sdo as fases que servem de mediagcdes entre o pdlo individual e o pdlo
coletivo?

C

Quantas biografias sdo precisas para se ler uma realidade social?
d- Porque ndo abandonar de vez a biografia do individuo em detrimento da biografia
de um grupo primdrio como unidade heuristica de base para a renovacdo do método

biografico?
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e- Como obter a biografia de um grupo?

O préprio autor, em sua tentativa de resposta, pontua que algumas dessas questdes nao
tém sentido se pensarmos que, de certa forma, o sistema social encontra-se inteiramente em
nossas acoes, em nossos sonhos, delirios, obras, comportamentos, etc. Ou seja, a histéria do
sistema social estd contida na histdria pessoal, contudo as coisas ndo podem ser tratadas de
modo simplista. Assim, o autor vai buscar em Sartre e depois em Marx explica¢des através
dos conceitos de ‘universal singular” e “prdxis humana”, os quais, posteriormente,
utilizaremos em nossa andlise, quando voltaremos a cada uma das questdes tedricas aqui
abordadas.

Apesar de o autor trazer a importancia das biografias de grupo para diminuir 0s riscos
de uma atomizacgdo social, pois para ele a biografia de um grupo primdrio permite eliminar
uma etapa complexa do método biografico e compreender a totalidade que o individuo opera
a partir do seu contexto, ele deixa muito claro que defende, incondicionalmente, a biografia
individual como um processo mais complexo e, portanto, mais fértil para o método
biografico, sendo este ultimo, uma fase mais rica, porém, mais dificil, que ele espera ser
alcangada ap6s todo um trabalho de reflexdo tedrica no campo da Sociologia.

No dominio desse projeto seguimos, até certo ponto, os passos do autor, a0 nos
propormos a trabalhar, primordialmente, com os materiais biograficos primarios e,
posteriormente, de acordo com a necessidade, recorrermos a alguns materiais biograficos
secundarios, como os memoriais fornecidos por alguns dos informantes. Desse modo, as
adverténcias que o autor faz sobre os problemas em que tem incorrido o método biogréfico
tradicional, foram pistas importantes para que ndo caissemos nas mesmas complicagdes em
que cairam os autores dos quais reclama Ferrarotti.

Com efeito, nenhum método € infalivel e, neste caso, como podemos observar, as
implicagdes sdo tantas que nos resta garantir um olhar atento as contradi¢des que possam
aparecer no decorrer do trabalho, para que elas ndo nos surpreendam tanto. Com isso, para
intensificar essa criticidade, tomamos as idéias de Pierre Bourdieu contidas no texto A ilusdo
biogrdfica, de 1996, para aprofundar um pouco mais os contrastes que a abordagem
biografica apresenta. Neste texto, o autor adverte para o fato de que ndo € possivel pressupor
que a vida seja uma histdria, que ela seja “um deslocamento linear, unidirecional” (Bourdieu,
p.75) que comporta comego, meio e fim; e que, na narrativa ficcional, essa vida organizada
como histdria, desenrola-se de acordo com uma ordem cronoldgica e légica. Para ele, a

biografia ou a autobiografia €, muitas vezes, inspirada na preocupac¢do de dar sentido a
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existéncia, € produzir uma histéria de vida que venha favorecer uma seqii€ncia significativa
de fatos ou fragmentos de vida contados para justificar a propria existéncia.

O autor continua suas reflexdes considerando que se de fato a vida fosse uma
seqiiéncia de acontecimentos significativos, tal como diz o senso comum e a linguagem
cotidiana que a descreve como um percurso orientado, uma estrada, uma caminhada de
sucesso ou insucesso, um cursos, ou como quer o historiador, o romancista, a filosofia da
historia, se ela tivesse um sentido de sucessao de eventos histéricos, tanto a teoria da narrativa
histérica como os processos de investigagdo na perspectiva da biografia ou da autobiografia
ndo apresentariam tantas implicacOes. Assim, ele procura Aponta algumas pistas nessa
direcdo ao afirmar que o entrevistado, ainda que muitas vezes perca o fio da sucessdao
cronoldgica, ao propor eventos que nao se desenrolam em uma seqiiéncia, tende a organiza-
los de acordo com uma sucessdao ordenada e com relagdes inteligiveis. Esta pretensdo do

entrevistado € compartilhada pelo entrevistador, pois:

O sujeito e o objeto da biografia (o entrevistador e o entrevistado) t&ém de
certo modo o mesmo interesse em aceitar o postulado do sentido da existéncia
contada (e implicitamente de qualquer existéncia) (BOURDIEU, 1996, p. 75.
Grifos do autor).

Como contrapartida a essa questdo que a tradicao literaria sempre refor¢ou, o autor
menciona o abandono do romance enquanto narrativa linear, que segundo ele coincidiu com o
questionamento da visdo da vida como existéncia dotada de sentido, como os exemplos dos
romances O som e a fiiria, de Faulkner, e Macbeth, de Shakespeare, tomados como dados nos
quais se exprime uma visdo de vida como anti-histéria, que rompe definitivamente com a
tradicdo literdria anterior. Para melhor explicitar tais idéias, extrai a seguinte passagem da

obra Le miroir qui revient, publicada por Alain Robbe-Grillet, em 1984:

O real € descontinuo formado por elementos justapostos sem razio, cada um é
Unico, e tanto mais dificeis de entender porque surgem sempre de modo
imprevisto, fora de propdsito, de modo aleatério (BOURDIEU, 1996, p. 76).

Até onde se pode compreender e tirar conclusdes, € possivel dizer que, para o autor,
esta concep¢do do romance moderno estaria mais afinada com a realidade. Porém, ele proprio

afirma que nao se pode deixar de lado os mecanismos sociais que privilegiam e autorizam a
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experiéncia de vida como totalidade. Nessa dire¢do, o autor encontra no conceito de habitus’
o principio ativo de unificacdo das préticas e das representacdes, € observa que a Unica
maneira de apreender essa unidade prdtica e suas manifestacdes sucessivas seria talvez
apanhd-la na unidade de uma narrativa totalizante que ‘““autoriza as varias maneiras mais ou

menos institucionalizadas de falar de si” (Bourdieu, p. 77):

Tudo leva a supor que a histéria de vida mais se aproxima do modelo oficial
da representacdo oficial de si — carteira de identidade, atestado de estado civil,
curriculum vitae, biografia oficial — e da filosofia da identidade subjacente a
ele quanto mais nos familiarizamos com os questiondrios oficiais das
pesquisas oficiais — cujo limite € o interrogatdrio policial ou judicidrio — e nos
afastamos, a0 mesmo tempo, das trocas intimas entre membros da familia e da
16gica da confidéncia, corrente nesses mercados protegidos onde se estd entre
amigos (BOURDIEU, 1996, p. 80. Grifo do autor).

Ou seja, para o autor, as normas que orientam a producao de discursos na relagdo entre
um habitus e um campo, aplicam-se a esta forma de discurso que é a narrativa de vida.
Portanto, sua forma e seu conteido vao variar de acordo com a qualidade do campo no qual
serd apresentada. O que quer dizer que a prépria situacdo de pesquisa traz implicacdes que
determinam a forma e o conteido do discurso recolhido, além das limitacdes e de censuras
especificas que a apresentacdo publica e a oficializacdo da representacdo privada de uma vida
impdem. Entretanto, o autor também supde que as leis da biografia oficial tenderdo a ir além
das situagdes oficiais através dos pressupostos inconscientes da entrevista, bem como além do
lugar que entrevistador e entrevistado ocupam nessa relacdo. De um lado, o primeiro pode
manipular a situagdo, indo desde as formas mais suaves de interrogatérios até as confidéncias
mais intimas; de outro lado, o entrevistado faz uma representacdo da situacdo de pesquisa em
funcdo de suas experiéncias nestas situagdes que, segundo Bourdieu, “orientardo todo o seu
esfor¢o de apresentagao de si, ou melhor, de produgado de si”” (Bourdieu, p. 81).

Com essas observagdes, o autor pretende nos advertir sobre a impossibilidade de
compreender uma vida como uma série tnica e por si so, ja que, para ele, uma trajetéria, ou
seja, o “envelhecimento social” € independente do “envelhecimento biolégico”, ainda que o
acompanhe, a menos que tenhamos construido a priori “os estados sucessivos do campo no

qual ela se desenrolou” (Bourdieu, p. 82).

? Este conceito de Pierre Bourdieu diz respeito ao que ele chama de estruturas estruturantes do agente social.
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2.2 SOBRE HISTORIA ORAL

Paul Thompson (1992) garante que toda histéria depende de sua finalidade social, e
que o desafio da histéria oral € relacionar-se em parte com uma finalidade essencial da
histéria, ja4 que por meio da histéria as pessoas procuram compreender as revolugdes e
mudancas por que passaram em suas proprias vidas, desencadeando um processo de
identidade de uma comunidade, ou mesmo de uma pessoa.

No sentido mais geral, uma vez que a experiéncia de vida das pessoas de todos os
tipos possa ser utilizada como matéria-prima, a histéria oral ganha nova dimensdo para
Thompson, pois oferece, quanto a sua natureza, uma fonte bastante semelhante a da
autobiografia publicada. Como se sabe, a maior parte das autobiografias publicadas € de
grupos restritos, de modo que a histdria oral uma vez que a escolha dos entrevistados venha a
ser mais cientifica e menos social. Mesmo que o historiador venha a encontrar uma obra certa,
na data certa, pode acontecer de ela ndo tratar do seu tema. Em contrapartida, na histéria oral,
os entrevistadores sempre podem escolher exatamente a quem entrevistar € o que perguntar,
além de propiciar a descoberta de documentos escritos e fotografias que, de outro modo, ndo
seriam localizados. Assim, a histdria oral serve a muitos mais campos que, simplesmente, o
da pesquisa académica, e ndo se limita a escrita de livros ou projetos, mas afeta diferentes
instituicdes como museus, bibliotecas, escolas, etc, que encontram na histéria oral um meio de
infundir vida a suas acdes, colocando-se em relacao mais ativa com a comunidade.

Thompson assegura que bem antes de surgir o termo ‘“histéria oral” ja se utilizava a
entrevista’, a histéria de vida para apresentacdo em radios, propiciando uma bela tradi¢ao de
técnicas de historia oral, o que faz dos arquivos de programas de grandes emissoras, como a
BBC, fartos materiais para o historiador do futuro. Contudo, s@o os projetos conjuntos de
historiadores orais, sindicalistas, politicos e educadores que mais floresceram. O autor
reclama que a relagdo entre histdria e comunidade nao deve ter mdo tnica, mas uma constante
dialética entre informacao e interpretacao, educadores e formagdes, classes, geracoes e género
nos diferentes tipos de histérias e suas conseqiiéncias sociais. A histéria oral lanca a vida para
a histéria ampliando o seu campo de visdo, além de proporcionar contatos entre professores e

alunos, pesquisador e pesquisado, como parceiros de trabalho e pode, ainda, ajudar as

? . Consta dos estudos do autor que a primeira experiéncia de histéria oral como atividade organizada
data de 1948, na Universidade de Colimbia, em Nova York, com a publicacdo de “The Oral History
Project”, por Allan Nevis. Contudo, esses trabalhos vao eclodir de fato no fim dos anos 60 e inicio dos
anos 70, com a criacdo de Oral History Association, em 1967. Atualmente, a histéria oral, estd
consolidada no mundo inteiro, sobretudo nos EUA, Inglaterra e Europa (Thompson, 1992).
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chamadas minorias (negros, idosos, deficientes, mulheres, gays, etc), os menos privilegiados,
a conquistarem dignidade e autoconfianga, trazendo a histéria para dentro da comunidade, ao
mesmo tempo em que extrai dela muitas histérias. E com isso, garante o autor de A voz do
passado, oferece os meios para uma transformagdo radical do sentido social da histdria
(Thompson, 1992). De uma perspectiva socialista, o autor defende uma historia socialmente
consciente e democrdtica ao instigar o historiador a compreender que sua atividade acontece
dentro de um contexto social, e, portanto, apresenta implicacdes politicas. E prossegue,
perguntando: de quem € a autoridade da reconstrucdo que se deseja fazer? Até que ponto a
evidéncia oral € confidvel? O historiador moderno estd mais familiarizado com as fontes
orais? Questdes como estas, tanto de método como de fins, j4 que a escolha da evidéncia
reflete o papel da histéria na sociedade, sdo absolutamente uteis para nds, neste momento.
Principalmente, quando o autor focaliza a complexidade do processo da memoéria e a
interpretacdo das fontes orais estabelecendo vinculos mais fortes com a sociologia da histéria
de vida e buscando, com isso, contribuir para a constitui¢io de uma comunidade internacional
de historiadores orais, além de, com isso, introduzir uma discussdao sobre subjetividade,
psicandlise e memoria. (Thompson, 1992). O autor afirma que a importancia das pessoas
como testemunhas reside no fato de elas sempre terem coisas importantes a dizer, sobretudo
para uma histéria mais recente em que, por vezes, nos faltam materiais estritos. Ou ainda, pelo
significado da memdria dos sujeitos andbnimos, comuns, com seus jeitos particulares de contar

essa historia, oferecendo assim, segundo Thompson, uma alternativa para a histéria social.

2.2.1 O Desenvolvimento da historia oral e dos estudos biograficos no Brasil

No Brasil, as primeiras experiéncias com histéria oral sdo do inicio dos anos 70,
explica S6nia Maria de Freitas (1992), realizadas em diferentes pontos do pais como: Museu
de Imagem do Som, em Sado Paulo; Museu do Arquivo Histérico da Universidade Estadual de
Londrina, Parani: na Universidade Federal de Santa Catarina; no CPDOC, sediado na
Fundagdo Getiilio Vargas, no Rio de Janeiro; e no CERU, da Universidade de Sao Paulo;
além de trabalhos individuais, como o Memoria e Sociedade: Lembrangas de Velhos, de Ecléa
Bosi.

Freitas (1992) observa que apesar da utilizacdo da histéria oral como instrumento de
pesquisa e fonte documental ser aqui entre nés ainda muito incipiente, ela pode contribuir

para a retomada da memdria nacional mostrando, com isso, que € possivel recuperar a
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memoria fisica e espacial, assim como valorizar a memdria humana, visto que a memoria de
um pode ser a memoria de muitos, o que possibilitaria a evidéncia dos fatos coletivos.

Uma revisdo de trabalhos da area de Educacdo que fizeram uso de histérias de vida e
de estudos autobiograficos como metodologias de investigacdo cientifica, realizada por
professoras da FE-USP, em 2003, foi fundamental para que pudéssemos situar nosso estudo
em um contexto mais atual da produgdo brasileira. Vale a pena, portanto, retomar aqui as
analises de Bueno, Chamlian, Sousa e Catani (2006).

As autoras realizaram um balanco a partir de dois recortes: temporal e temadtico, de
modo que focalizaram o periodo compreendido entre 1985 e 2003, e privilegiaram os temas:
formagdo de professores e profissdo docente, identificando as temdticas que emergiram com
maior for¢a e os aspectos lacunares, de modo a indicar dire¢des para futuros estudos nessa
perspectiva. Por meio de vérias fontes, tais como, resumos e textos completos de teses e
dissertacdes, livros, periddicos, etc, as andlises realizadas levaram a concluir que o uso dessas
abordagens cresceu significativamente no Brasil a partir dos anos de 1990, sendo utilizadas
muito mais como métodos e técnicas de pesquisas € menos_como dispositivos de formagao.
Contudo, deixou claro que a intensificacdo no uso de tais metodologias contribuiu, de um
lado, para renovar as pesquisas sobre os professores e, de outro, para aflorar o interesse por
questdes e temadticas novas, tais como os estudos sobre profissdo, profissionalizacdo e
identidades docentes. Foram consideradas, também, as questdes de género, em razdo de sua
presenca marcante nas pesquisas analisadas. Segundo (Bueno, Chamlian, Sousa e Catani,
2006), os dados coligidos para esta revisdo levaram a constatacdo de que a década de 1980
ndo foi promissora em pesquisas com autobiografias e histérias de vida. A producdo dos
programas de pods-graduagdo no periodo analisado por elas registra a presenca de apenas
quatro trabalhos que utilizaram tais metodologias. Um dtnico livro foi localizado -
Experimentos com historias de vida (Itdlia-Brasil) — uma coletanea de textos organizada por
Olga Von Simson, em 1988. As autoras evidenciaram que, entre os trabalhos publicados nesta
década, predominam pesquisas baseadas em relatos orais e escritos, que buscam reconstruir
trajetérias de formagdo e trajetdrias profissionais de professores. Um dos textos localizados
configura-se como uma histéria das disciplinas, ao examinar a Psicologia da Educag¢do como
matéria nos cursos de formacdo de professores. Fragmentos de histérias de vida de 18
docentes foram recolhidos para analisar o trabalho com esta disciplina, entre 1925 e 1984, em
Belo Horizonte/MG por Goulart em 1986.

Em 1989, na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), um texto chama a

atencdo para a trajetoria de uma professora da zona rural, Mestra Iraci, que ao ser entrevistada
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por uma aluna do curso de Pedagogia, sob a orientacdo da Professora Lea Paixdo, resolveu
escrever ela propria o seu relato. Lea Pinheiro Paixdo, publica em 1990, artigo sobre
professoras primdrias mineiras que iniciaram suas carreiras entre 1924 e 1938 (Paixao, 1991),
recorrendo a entrevistas de 35 professoras para examinar seu pertencimento social, sua
formacdo e sua condicdo profissional, na esteira da pioneirisima Zeila Demartini que, ainda
nos anos de 1980, publica artigo referente a pesquisa sobre educacdo feminina, nesse estado,
por meio do recurso a depoimentos e relatos orais de mulheres, professoras e alunas de uma
instituicdo publica centendria na cidade de Porto Alegre. Na percepcio de BUENO,
CHAMLIAN, SOUSA e CATANI,

Sinais desse crescimento puderam logo ser percebidos. Em 1996, por
exemplo, quando da organizagdo do 1° Semindrio Docéncia, Memdria e
Género na Faculdade de Educa¢do da Universidade de Sdo Paulo — FEUSP —,
foram recebidas cerca de 40 propostas de trabalhos, entre pesquisas
concluidas e em desenvolvimento, vindas de institui¢des de varios pontos do
pais. Alguns anos depois, ao realizar um trabalho para a Associagdo Nacional
de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd —, identificamos 40
trabalhos completos apresentados em suas reunides, entre 1991 e 2002 , e 35
nos congressos do Encontro Nacional de Didética e Pratica de Ensino —
ENDIPE —, de 1998 a 2000, entre comunicacdes, mesas-redondas, painéis e
posteres. O nimero expressivo de instituigdes representadas nesses eventos
(32 na ANPEd e 21 no ENDIPE) era indicativo de que um movimento de
grande adesdo aos estudos autobiogrificos e com histérias de vida de
professores estava ocorrendo em todo o pais, cujas feicdes, no entanto, eram
ainda pouco nitidas. (BUENO, CHAMLIAN, SOUSA e CATANI, 2006, p.
387).

Mais tarde, nos anos 1990, a autora Guacira Lopes Louro viria a produzir outros tantos
trabalhos, sob a perspectiva das relagdes sociais de género. Seu enfoque maior foi na questdao
da dominagdo masculina, bem como nas estratégias de resisténcia das mulheres, uma
abordagem bastante nova em estudos soOcio-histéricos educacionais, marcando
definitivamente o florescimento das pesquisas nesta década. As autoras procedem ainda a uma
contextualiza¢do da pesquisa educacional, no que tange a0 movimento que ocorre em direcdo
as abordagens autobiograficas, bem como as influéncias vindas de outros paises e que aqui
repercutem a partir desse periodo, principalmente de Portugal, representados, sobretudo, pelos
estudos de Antonio N6voa e Matias Finger que, ja no ano de 1988, publicaram uma coletanea
de textos muito utilizada entre nds, atualmente, O método autobiogrdfico e a formacao,
momento em que as abordagens biograficas eram ainda pouco conhecidas em Portugal e sua

utilizacdo na formacdo de professores nao tinha qualquer significado. J4 em 1992, quando da
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primeira edi¢do de Vidas de professores, organizada por NGOvoa, a situagdo ja tinha mudado
consideravelmente.

Ao referirem-se a emergéncia dos estudos autobiograficos no Brasil, as autoras
afirmam que o acesso a textos publicados em Portugal e distribuidos aqui, reunindo
colaboracdes de autores portugueses, franceses, suicos, italianos, com teorias e experiéncias
investigativas sobre o método autobiogriafico como recurso de formagcdo e métodos de
pesquisa, foi fundamental para o cenério que se descortinou nos anos de 1990. No ambito da
FE-USP, no ano de 1994, um grupo de pesquisadoras influenciadas por este movimento
liderou uma experiéncia de trabalho com professores da rede publica estadual paulista, em
que utilizaram o método autobiografico como dispositivo de formagdo e, ao mesmo tempo,
como instrumento de pesquisa. Vale ressaltar que a pesquisadora responsdavel por esta
pesquisa, entdo professora da escola publica, participou dessa experi€ncia. A partir dai, varios
outros trabalhos se seguiram.

No Brasil, conforme Souza e Catani (2005), a discussdo em torno da formagdo do
professor e de sua profissionalizacdo toma maiores vultos no periodo que antecedeu a
aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/ LDB (lei n. 9394/96), a partir
da qual, professores e pedagogos passaram a ser denominados de profissionais da Educacdo
(art. 61 a 67). Entretanto, essa ndo era uma questdo isolada, fazia coro com um movimento
mais geral, que emergia e se alastrava, tanto nos paises desenvolvidos como naqueles em
desenvolvimento. De acordo com os estudos de Bueno, Chamlian, Sousa e Catani, (2006), a
América Latina foi cendrio de muitas reformas nesse periodo, com destaque para o papel
central dos professores na constru¢do da nova escola que, entdo, se passou a vislumbrar.
Orgdos como o Fundo das Nagdes Unidas para a InfAncia — UNICEF — e a Organizagdo das
Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO - atentavam para a
problemadtica da profissionaliza¢do docente desde o inicio dos anos 90, cujas propostas a esse
respeito ja constavam em documentos da Comissdo EconOmica para a América Latina e o
Caribe — CEPAL - e do Proyecto Principal de Educacién en América Latina y el Caribe —
PROMEDLAC. Assim, a profissionalizacdo foi conceito central da reforma educativa
discutida no Projeto, bem como os debates sobre as redefini¢des do perfil e da formacao do
professor.

Em anélises realizadas por Olinda Evangelista e Eneida Shiroma, de 2003, foi
constatado que nesse periodo cresceu significativamente o emprego do termo

profissionalizacdo referido a pessoa do professor, a pratica docente, a qualificacdo da
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N

categoria do magistério, a requalificacdo profissional, a formacdo inicial, a formacdo

continuada, ao modelo profissional, a mudanca radical do perfil docente.

Olinda Evangelista e Eneida Shiroma observam que, em 1993, profissionalizacdo foi
conceito central da reforma educativa discutida naquele Projeto, ao lado das
discussdes sobre as redefinicdes do perfil e da formacgdo do professor. Ao realizarem
uma andlise sobre os trabalhos do GT Formacdo de Professores da ANPEd, referente
ao periodo de 1995-2002, essas autoras constatam que o emprego do termo
profissionalizacdo cresceu significativamente nesse periodo. Entre outras
consideragdes, elas chamam a atencdo para o fato de que os trabalhos analisados
baseavam-se ‘em uma literatura internacional majoritariamente de origem européia e
norte-americana’, sem fazer uma interlocu¢do com a prépria América Latina.
(BUENO, CHAMLIAN, SOUSA e CATANI, 2006, p.391).

Assim, nessa revisdo, as autoras concluiram que o uso das autobiografias e historias de
vida em investigagdes sobre formagdo de professores e profissdo docente contribuiu para
renovar a pesquisa educacional sob vérios aspectos, principalmente no que diz respeito a
pesquisa e a formacdo de professores, abordando questdes e tematicas, tais como as que se
configuram nos estudos sobre profissdo, profissionaliza¢cdo e identidades docentes. Contudo,
elas advertem que ndo se pode tomar as autobiografias sem maiores cuidados, como se fossem
uma panacéia. Com efeito, as autobiografias favorecem ao sujeito uma reapropriacao de sua
propria histdria, e ndo apenas da histéria individual, mas também da coletiva. Entretanto,
valeria a pena verificar que historia coletiva € essa, como um dos caminhos para se discutir e
problematizar a questio das identidades/alteridades.

Ficou clara nessa revisdo, de acordo com as autoras, a auséncia de didlogo das
pesquisas com as produgdes da drea, muitas vezes sem se considerar os resultados dos
trabalhos produzidos até mesmo na propria instituicdo do pesquisador. Outra marca observada
nos trabalhos foi a imprecisao conceitual. Embora muitos pesquisadores esclarecam o sentido
dos termos empregados, no conjunto da produgao as imprecisdes terminoldgicas persistem, de
acordo com as observagdes de Bueno, Chamlian, Sousa e Catani (2006).

Para elas, isso ocorre primeiramente porque parece haver uma desconsideracdo pela
propria histéria das histérias de vida, de suas origens, de seus avancos, de seus recuos, bem
como, de suas concepcdes e dos usos que delas se faz, hoje, em diferentes campos — na
Histoéria, na Sociologia, na Antropologia, na Psicologia, na Literatura, etc. Com isso, os
pressupostos e perspectivas tedricos adotados ficam obscuros ou ambiguos, e, por vezes até

contraditdrios, além das apropriacdes tedricas realizadas sem os cuidados necessdrios para o
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transporte de conceitos de uma drea para a outra. Se, por um lado, as autoras admitem que
esta seja uma liberalidade indicativa de uma revitalizacdo da drea da Educacdo, que, por sua
prépria natureza, ndo pode sobreviver e florescer sem empréstimos conceituais, por outro
lado, elas advertem contra abusos e descuidos que acabam por fragilizar a drea e tornar os
resultados das pesquisas pouco confidveis ou valiosos.

Nessa mesma direcdo, sobre as formas de apropriacio dos procedimentos
autobiogréficos, as autoras acrescentam que algumas narrativas em primeira pessoa, muito
presentes em dissertacdes e livros em geral utilizados para ilustrar, exemplificar, contar,
oferecer depoimentos sobre a formacao e a trajetdria profissional de professores, possuem o
mérito de fazer ecoar as vozes dos sujeitos, atores do campo educacional. Entretanto, acabam
por se constituir em um rol de casos isolados, abertos a interpretacdes sem fim, a espera de
que os leitores cheguem, por si mesmos, as conclusdes de que o nosso sistema social
encontra-se integralmente em cada um dos nossos atos, em cada um dos nossos sonhos,
delirios, obras, comportamentos e que a historia do sistema estd contida na histdria pessoal,
como afirmou Franco Ferrarotti, em andlise j4 citada aqui.

Um aprofundamento desses aspectos, das apropriacdes conceituais, e uma defini¢ao
mais precisa dos referenciais tedricos e procedimentos de pesquisa pertinentes ao campo das
autobiografias e histérias de vida podem contribuir para que os pesquisadores ndo venham a
transformar as potencialidades destas abordagens em limitagdes.

Conforme registram as pesquisadoras citadas, esse conjunto numeroso de trabalhos faz
parte de uma tendéncia que vem se acentuando hd mais de uma década em outros paises,
sobretudo nos contextos franc6fonos, onde a no¢do de identidade tem sido adotada por
aqueles que desejam compreender, no campo da Educagdo e da Formagdo, como as mudancas
individuais e coletivas se processam. Nessa dire¢do, para problematizar um pouco mais €
contribuir nas reflexdes dos futuros trabalhos na area, as autoras indagam:

1. O que move tanto os professores a se perguntarem pela identidade docente, ou
seja, por sua propria identidade?

2. Seriam tais inquietacdes evidéncias de uma crise da profissdo, para cujas
respostas as historias de vida parecem dar alento?

3. Por que indagam tanto os professores a respeito de suas escolhas, seus lugares
e pelos sentidos que encontram na profissao?

4. Tratar-se-ia de uma busca da (re) invencdo de si? Nesse caso, quais 0s

melhores instrumentos tedricos e formas de abordagens?
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Estas questdes nos parecem férteis, ndo simplesmente para sairmos a campo em busca
de respostas, até porque muitas delas ja sdo evidentes, enquanto outras necessitariam de mais
algumas décadas de experiéncias educacionais para que possam ser respondidas. Entretanto, é
preciso considerar que indagar dessa maneira é sinal de amadurecimento, de busca de saidas,
em uma categoria que, como todos sabem, atravessa uma crise. Em contrapartida, vale
ressaltar que foram encontrados poucos estudos referentes a questdo dos pesquisadores, a
maioria constituida de professores, que possam contribuir para novos trabalhos nessa area.

As préprias autoras indagam se ndo seria o caso de os pesquisadores em educagio - ao
responderem, a seu modo, indagacdes que viessem a precisar o seu oficio, os seus caminhos,
as suas necessidades e contradi¢des — estarem contribuindo, com esse movimento de busca
por uma identidade de pesquisador e da pesquisa educacional, para uma maior aproximagao
com a realidade das escolas. Ao retomar suas memorias, seus objetivos, ndo estaria o
pesquisador retomando seu solo e suas inspiracdes, que € a escola?

Bernard Charlot (2006), como se viu, considera este um caminho fértil para se
construir uma identidade no campo da pesquisa em educac¢do, colocando como um dos pontos
estratégicos centrais para tal intento o exame da memdria, a relacdio com o saber. Charlot
observa que, embora ndo haja acumulagdo nas ciéncias do homem e da sociedade®, elas tém
uma memoria, € nenhuma disciplina pode determinar alguma especificidade face ao grande
nimero de pesquisas esparsas, a ndo ser que venha a definir alguns pontos de partida que a
especifiquem. Dessa maneira, ele define os temas observados acima - a questdo da memoria
dos pesquisadores, a histéria, a no¢do da relacdo com o saber - como pontos de partida, pois
fornecem eixos para trabalhar aquilo que existe de especifico na educagdo. Ressalta, no
entanto, que hd outros marcos iniciais ainda por serem identificados.

Para esse autor, a principal conseqiiéncia dessa auséncia de pontos de partida é a de
fazermos e refazermos continuamente as mesmas teses, as mesmas dissertagdes, sem
sabermos o que foi produzido anteriormente, ha dez anos, hd duas semanas, em nosso
departamento, no mesmo pais ou no exterior. Essa falta de memoria freia o progresso da
pesquisa em educagdo. Com isso, Charlot defende uma frente de pesquisa que fosse também
uma memdria, que estabelecesse algumas premissas basicas, que fizesse avancar os estudos
na area e facilitasse o trabalho dos pesquisadores; e que também definisse e sintetizasse

questdes do tipo: que pesquisas ja foram realizadas sobre os temas que estdo na moda, os

4 . Para Charlot (2006), as ciéncias do homem e da sociedade se desenvolvem das seguintes formas: de um lado,
ha avanco porque foi proposta uma outra forma de comegar e, de outro lado, porque se prova que ela produz
resultados. O autor garante que foi desse modo que procederam autores como: Durkheim, Freud, Marx, Pavlov,
Braudel, Lévi-Strauss, Bourdieu, Garfinkel, Goffman, Lacan, Piaget, Vygotsky, etc
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‘objetos sociomidiaticos’, a partir de quais problemas, com que dados e quais os resultados?
Quais foram os trabalhos de mestrado e as teses de doutorado defendidas nos ultimos anos,
em quais programas, e quais foram os resultados? Que pesquisas estdo atualmente em
andamento, sobre que temas, onde? Charlot garante que para que a pesquisa em educagao no
Brasil se desenvolva é preciso que ela se organize, se defina, busque os "pontos de partida" e
os pontos de apoio, e com isso, ganhe visibilidade, e pouco a pouco, uma identidade. (Charlot,
2005).

Entende-se a importancia das questdes colocadas pelo autor e espera-se que este
estudo contribua nessa direcdo, respondendo a demandas que os diferentes setores
educacionais tém apresentado.

Nesta primeira parte do trabalho procurou-se discutir as questdes tedricas e
metodoldgicas que o estudo reclama. A seguir, pretende-se apresentar os procedimentos de
pesquisa utilizados a partir de um breve relato sobre a histdria de vida da pesquisadora
responsavel por esta investigacdo e, com isso, levar as ultimas conseqiiéncias a idéia de tomar

a si préprio como objeto de conhecimento no exercicio do autoconhecimento.
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3. A VIDA PEDE CARONA A CIENCIA: OS (DES) CAMINHOS DA
PESQUISA ACADEMICA

O fato é conquistado contra a ilusdo do saber imediato.

(Pierre Bourdieu - A profissao de sociélogo)
3.1 O MEU PONTO DE VISTA. DE QUE LUGAR SE FALA O QUE5

Ao registrar fragmentos de minha histéria de vida, selecionados a partir de um
recorte que € dado ndo somente pelo presente como também pelo préprio trabalho académico,
o que me parece fértil é que o trabalho de rememorar possa servir, antes de tudo, como
articulador das reflexdes desenvolvidas neste trabalho. Além disso, pretendo atingir a dois
propositos: de um lado, justificar algumas escolhas profissionais e académicas e, de outro,
caracterizar o meu ponto de partida, delimitando o meu percurso na constru¢do dos objetos de
desejos e/ou de estudos.

Isso, por si s0, justificaria a apresentacdo de um texto memorialistico, em que nao
constem apenas questdes apenas do percurso académico, como convencionalmente se
costuma proceder nestes casos, mas também algumas histoérias da infancia e da adolescéncia.

Com efeito, a realizacdo desta breve autobiografia ocorre neste momento porque de
alguma forma procurei seguir certa proposta de Pierre Bourdieu, a de aplicar a nds préprios os
mesmos procedimentos que utilizamos com os nossos informantes. Dito de outro modo, de
nos colocarmos em um lugar também vulnerdvel as mesmas anélises. Se tudo isso ndo bastar
para justificar a apresentacdo de tal relato, gostaria de dizer que talvez eu queira, com isso,
revelar que a minha pesquisa padece de todos os males da pesquisa educacional, ja apontados
pelos autores citados, visto que as condi¢des em que ela se realiza apresentam dificuldades
maiores que as levantadas por nossos informantes. Assim, proponho-me a selecionar somente
os fragmentos de minha histéria de vida que, de algum modo, possam elucidar minhas a¢des
atuais, dar-lhes sentido.

Em conferéncia sobre o livto Homo acadmicus, pronunciada em Estrasburgo, em
dezembro de 1984, Pierre Bourdieu adverte que € preciso “objetivar o sujeito objetivante,

objetivar o ponto de vista objetivante” (p. 114), mas ndo superficialmente como tem ocorrido:

5 . . . o . . .
Nesse capitulo, diferentemente dos demais, ao apresentar o meu percurso, utilizarei a primeira pessoa verbal.
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Quando se diz, “o socidlogo estd inserido na histéria”, pensa-se de imediato
em “socidlogo burgués”’. Em outros termos, pensa-se que se objetivou o
socidlogo ou, em geral, um produtor de bens culturais ao objetivar sua
“posicdo de classe”. Esqueceu-se de que € preciso ainda objetivar-se sua
posi¢do neste subuniverso, onde estdo envolvidos interesses especificos, que é
o universo da producido cultural (BOURDIEU, 1984, p. 114).

Ou seja, ndo basta situar o pesquisador no quadro de sua posi¢ao social, é preciso
ainda, segundo o autor, especificar a posi¢do do sujeito no subcampo a que pertence, no
interior do qual estd em jogo alvos particulares, interesses que podem ser absolutamente
desinteressantes do ponto de vista de quem estéd de fora ou em outros sub-campos.

Desse modo, o que se segue sdo, primeiramente, alguns trechos da histéria de minha
infancia, da familia, sobretudo da escola e da sala de aula, quer como aluna, quer como
professora. Posteriormente, relato as experiéncias ligadas diretamente as pesquisas

académicas, e a minha relagdo com a ciéncia.

3.2 A ESCOLA NA FAZENDA: RIOS, ARVORES, PASSAROS E POUCA
GENTE.

Estudo, escola, aprendizagem, sala de aula, todos esses termos sao, para mim,
fundamentais e absolutamente familiares; sempre briguei muito por estes objetos e/ou
espacos. Tudo comecou na fazenda onde vivi até os seis anos; 14 havia uma pequena escola
para jovens e adultos, onde crianca ndo podia entrar. Exceto uma crianca como eu, que fazia
verdadeiros escandalos para freqiientar a sala de aula. Dona Dadau, a professora, € mamae
deixaram-me ir. Anddvamos léguas em meio a buracos, lama, etc. Mas nada disso me
incomodava, pois eu precisava aprender. Quando eu me cansava, chorava, € minha irma me
pegava no colo. Logo depois tive que deixar a pequena escola, a fazenda, o rio, a represa, a
casa de farinha, os passaros, as arvores, o grande quintal de nossa casa de palha, onde passava
horas brincando com meus primos.

Mudamos para a cidadezinha vizinha nos arredores da fazenda, para que eu pudesse
estudar. Na entrada da primeira série ja conhecia as letras e até pequenas palavras,
provavelmente, por ter conseguido, a custa de muitos berros, a permissdo para ir com meus

irmaos a escolinha da professora Dadau. Participar agora de uma escola regular era 0 maximo
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para mim; podia ir todos os dias a escola, ler os livros, manusear os cadernos e, sobretudo, 14
havia uma professora que agora me cobrava a li¢do.

Todo o meu Curso Primdrio transcorrerd sem repeténcia e com muita alegria, apesar
de a professora da Terceira Série, Dona Bisa, que certamente entrou na categoria de
professores mais marcantes da minha vida, ser extremamente rigorosa. Sua fama vinha de
longe, e entre reguadas, castigos, cOpias e contas repetidas no caderno aprendemos, entre
outras coisas, poesias, musicas e tabuada, muita tabuada. Ao final da Quarta Série, que cursei
com a professora Nalva, uma professora negra, calma e muito conceituada no lugarejo, ndo
havia como continuar os estudos. Ali ndo havia o Curso Ginasial e eu estava certa que
deveriamos mudar para uma cidade grande, j4 que tanto eu como o meu irmao mais velho ndo

tinhamos como estudar. Ento, fui clara com mamae: vamos ter que mudar para Jequié.

3.3 VIRANDO-ME (COMO) PROFESSORA

No Curso Ginasial, em Jequié, Bahia, onde permaneci até a vinda para Sao Paulo, em
fevereiro de 1985, tudo era diferente: nova escola, novos colegas, alguns até de familias
abastadas, com bons materiais escolares, com rotinas em nada semelhantes a minha. Era
preciso ficar de olhos bem abertos, correr com tudo que tinha para fazer: cuidar da casa,
trabalhar, estudar, para acompanhar aqueles meninos que sé estudavam, pois a escola era tida,
na regido, como uma escola forte.

Foi nessa época que eu comecei a dar aulas de reforco para as criangas do meu bairro,
acompanhando-as em suas dificuldades nas diferentes matérias estudadas na escola.
Geralmente, os alunos deveriam cursar, no minimo, a série anterior a minha. Por exemplo,
quando eu estava na Sexta Série, ministrava aulas de refor¢o para alunos que cursavam até a
Quinta Série, quase sempre a disciplina era Matemdtica, mas também havia alunos de Lingua
Portuguesa, Estudos Sociais e até Educacdo Artistica.

Porém, antes de tudo, era preciso estudar, cumprir os procedimentos para conseguir o
sonho perseguido: conhecer. Ainda assim, tive algumas dificuldades no gindsio, eram muitas
as novidades e foi dificil me adaptar. Cheguei até a ficar em recuperacdo em Matematica na
Sétima e na Oitava Séries. Contudo, passei para o Segundo Grau e, claro, com a
responsabilidade de decidir o que iria cursar dali pra frente.

Sempre quisera ser professora quando crianga, porque era o grande sonho ndo

realizado de mamae, mas, naquele momento, eu ndo sabia o que fazer. Os comentérios sobre o
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curso de magistério eram os piores, “‘que ndo se ensinava nada, que era coisa s6 de mulher,
portanto muito facil”. Porém, o grande fator de decisdo acabou sendo mesmo a falta de
dinheiro para pagar um bom Colegial Cientifico e garantir a graduacdo em alguma
universidade publica. Resolvi ser professora, mesmo porque, poderia assim oficializar a
atividade que ja vinha exercendo com os alunos de reforco, para ajudar meus pais na compra
do meu material escolar, ja que para mim, o fato de ndo té-los, era motivo de brigas, choros e
ranger de dentes.

No Magistério, tudo parecia muito facil, os colegas tinham iguais condi¢des de estudo
que eu, os professores eram pacientes conosco porque sabiam que a vida nao era fécil. Apds
ter concluido o curso em 1983, fui admitida, logo no inicio do ano seguinte, para assumir uma
Quarta Série na pequena escola municipal, em Apuarema, onde eu tinha, anteriormente, feito
o curso primdrio. Alids, a mesma sala de aula onde ha muito pouco tempo atrds era aluna. Fui
ocupar a vaga deixada por Dona Dalva, minha antiga professora de Quarta Série, que
assumira o cargo de diretora do Grupo Escolar Dr. Vasco Filho, o meu grupo escolar.

Ao final daquele ano decidi que deveria ir embora para cidade grande, precisava
estudar, cursar a universidade, etc. Peguei o mapa do Brasil e estava 14 o Amazonas, o maior
estado da nac¢do, onde se dizia precisar de professores. Entretanto, Sao Paulo foi o destino. Eu
tinha pressa e as condi¢cdes de viagem para Sdo Paulo pareceram mais favoraveis. Recebi um

convite de uma prima para ficar em sua casa, na Vila Guilherme, Sdo Paulo, Capital.

3.4 SER PROFESSORA NA CIDADE GRANDE

Definitivamente, na cidade grande, tudo era tdo amplo, dificil e frio que qualquer coisa
que eu fizesse parecia insignificante, qualquer palavra, qualquer acdo, qualquer blusa, nada
me era familiar. Nas ruas, os pontos de Onibus pareciam todos distantes. Mas eu consegui o
que queria ainda naquele primeiro ano em S@o Paulo. Matriculei-me na Universidade de
Guarulhos, no curso de Pedagogia. Havia passado no vestibular e arranjado um emprego em
um supermercado no Jacana, bairro de fécil acesso a Guarulhos. E ja conhecia os versos de
Adoniran Barbosa.

O salario era muito pouco, mais havia o beneficio de 50% do valor da mensalidade de
escolas para os empregados. Posteriormente, fui morar definitivamente em Guarulhos, onde

logo me estabeleci como professora priméria de escolas publicas estaduais na periferia.
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Passei por uma graduac@o no ensino particular, que em muito pouco me preparou para
a atividade docente e sequer anunciou a possibilidade de fazer pesquisa, além de tomar boa
parte dos meus parcos recursos, advindos do saldrio do supermercado e, mais adiante, do
salario como professora da Escola Estadual Salime Mudeh, no Jardim Sao Joao, ao lado do
aeroporto de Guarulhos.

Depois de tudo isso, estava decidido: ao terminar aquele curso, escola particular nunca
mais, escola tem que ser publica, mesmo com as dificuldades que eu encontrava no trabalho
em sala de aula e na profissdo de professora daquela escola publica.

Como professora da rede estadual, eu estava em crise. Os alunos nio aprendiam, eu
ndo ensinava, o que fazia ali? Eu deveria, naquele momento, buscar saidas para esses
problemas que enfrentava desde 1986, quando iniciei a docéncia numa turma de Terceira
Série de alunos considerados “problemas”. Meus questionamentos eram:

. Como fazer com que os alunos em sala de aula pudessem falar, ouvir e escutar

afinados com uma proposta de produzir algo que, a principio, tivesse comego meio e

fim e que, esse algo pudesse se transformar em conhecimentos?

. Porque tudo era tdo sem funcionamento na escola, aparelhos de som, espacos,

materiais, pedagdgicos, livros, sulfite, e até o computador, nada funcionava ou ndo

estavam a disposi¢ao? Era somente saliva, giz, lousa e aquele mimedgrafo horrivel, de

onde nunca se extraiam cépias legiveis.

A certa altura da profissdo, meu trabalho j4 ndo era somente na sala de aula, mas
também como Coordenadora Pedagdgica. Somavam-se a isso as atividades sindicais, que
perfaziam um conjunto de acdes em direcao a um maior aprofundamento e a reestruturacao da
minha pratica profissional e educativa. Mas tudo parecia inutil.

Minha inser¢do no sindicato se deu logo que ingressei na escola publica, com uma
longa greve que ocorrera no final de 1986, no governo de Franco Montoro. Entrei de cabeca
no movimento de paralisacdo e muito aprendi. Além disso, conheci pessoas que permanecem
amigas até hoje. De 14 para c4, foram dezenas de greves, entre batalhas na Avenida Paulista,
acampamentos, ocupacdo da Secretdria de Educacdo, etc.

E desse modo que vou compreender efetivamente o sentido de termos como
cidadania, democracia, assembléia, participacdo popular, movimentos sociais, entre outros.
Afinal eu era s6 uma garota de 20 anos, do interior da Bahia, tentando a vida na cidade

grande.
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Nessa crise profissional em que me encontrava, os cursos oferecidos pelos 6rgaos da
Secretaria Estadual de Educacdo pareciam uma alternativa e eu vivia as voltas com tais
oportunidades, participando de todas que me fossem possiveis. Contudo, tal como na
graduacdo, as angustias e os problemas continuavam, sem que eu acalentasse a0 menos uma
esperanga. Porém, o dltimo desses cursos que fiz ndo s6 me chamou muito a aten¢do, mas
principalmente reacendeu um antigo e quase impossivel sonho: o de cursar a USP. Era tudo o
que eu desejava quando vim da Bahia e, por razdes mil, nem cheguei a tentar o vestibular.
Quem sabe agora, apesar da distancia entre Guarulhos, onde morava, e a USP, eu pudesse
retomar esse sonho? Quem sabe uma nova graduagdo: Historia, Letras ou na Escola de
Comunicacgdo e Artes? Mas a Faculdade de Educacdo, antes da reforma dos prédios, desolada
aos sabados, era o meu lugar. Adorei de cara aquele espaco.

Como professora da rede estadual em Guarulhos desde 1986, grevista, insatisfeita com
o saldrio e com a pratica de sala de aula que parecia ndo contribuir em nada com a vida dificil
de meus alunos (criancas de periferia que, semelhante a minha infincia, sé contavam com a
escola como oportunidade de desenvolvimento na vida), tomei conhecimento de um curso que
a Fundacido para o desenvolvimento da Educagao (FDE) oferecia para os professores da rede
que trabalhavam no antigo curso de Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM). Eu
sempre fui professora no Ensino Fundamental (EF), porém, naquele ano a legislacdo havia
favorecido aos pedagogos assumirem aulas de Filosofia, Psicologia e Sociologia da Educacédo
no Magistério. Entdo, resolvi dividir a minha jornada entre uma sala de 4* Série (EF) em que
eu era efetiva e algumas aulas de Filosofia e Sociologia da Educacao para o entdo Magistério.

Desse modo, eu estava dentro dos critérios exigidos para a participagdo daquele curso
de aperfeicoamento intitulado; “Educacdo brasileira: cultura escolar e préticas pedagdgicas”.
Fiz minha inscri¢do, com alguma expectativa sim, afinal, era um curso ministrado por
professores da FE-USP, 14 mesmo, o qué de alguma forma me dava acesso a biblioteca e a
outros espacos que me interessavam e que em Guarulhos ndo havia. Apesar da distancia, era
um curso de longa duragdo, de 180 horas, diferente de todos os que eu ja havia participado,
em geral eram de 30 ou 40 horas, e que quando as reflexdes comeg¢avam ocorrer o curso
acabavam. Enfim, algumas das criticas que eu fazia, aquilo que se chamava formacao
continuada na rede estadual, naquele curso parecia ser diferente.

E 14 fui eu, ano de 1993. Trabalhava a semana toda, durante todo o dia, em duas
escolas nao muito préximas, exercia tarefas muito distintas. Contudo, sdbado, depois de quase
trés horas de Onibus, estava pontualmente em sala de aula. Durante todo o ano, estudei

bastante, o curso era muito interessante, composto por um grupo de professores de diferentes
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lugares de Sdo Paulo e coordenado por duas professoras da FEUSP, da drea de Didatica.
Muito competentes e completamente envolvidas com a Educagdo, as Professoras Denice
Catani e Belmira Bueno, os cursos eram realizados por médulos de cada disciplina, e os
encontros tornavam-se cada vez mais animados. De minha parte, a jornada era pesada, muito
stress, € 0s primeiros problemas com a minha satide mental comecgaram a aparecer. Esse fato
vai marcar completamente a minha vida a partir dai, juntamente com os tratamentos
psiquidtricos e psicanaliticos.

Ao final daquele ano, minhas colegas e eu ndo nos conformamos com o final das
atividades. Tendo as coordenadoras do curso, como nossas cumplices, tentamos de todas as
formas manter o suporte que a FDE concedia, que era uma ajuda de custo para a conducdo e
um lanche, assim como as pontuagdes na carreira. Luta ingloria, as alegagdes eram de que o
curso ja era por demais longo, o custo alto, etc. Isso demonstra o absurdo dos servigos
publicos, pois o que significa o valor de um lanche e de uma conducao para aproximadamente
15 professoras, mais o pagamento das professoras da universidade, para os recursos de uma
Secretaria de Educag¢do de um estado como o de Sao Paulo? Um projeto de formagao de
professores que poderia formar multiplicadores, completamente inovador, cujos reflexos em
sala de aula e na profissdo como um todo ja se fazia notar? Vale também ressaltar que ha
perspectivas e propostas dentre os proprios professores, o que falta mesmo é o
reconhecimento e investimento nessas propostas.

Contudo, ndo desistimos. Por nossa conta e risco, apoiadas e aceitas pelas
coordenadoras do curso, continuamos. No inicio, ndo todas as alunas, depois foram se juntado
outros professores e garantimos a continuidade. A proposta das professoras coordenadoras
ndo era a mesma do ano passado, consistia agora em um trabalho com relatos autobiogréficos.
A principio eu me encantei, mais uma vez. Descobri algo daquilo que pensava nos conteidos
dos cursos de formacao de professores. Nossas experiéncias seriam levadas em conta.

Comecamos entdo o trabalho a partir de uma reflexdo sobre a histéria de vida escolar
das professoras do grupo. Deveriamos escrever concomitantemente as leituras realizadas tudo
0 que nossa memoria selecionasse para aparecer, em diferentes momentos: antes da entrada
na escola, durante o Ensino Fundamental, no ensino Médio e a escolha da profissdo docente
e, por ultimo, um relato sobre os professores mais marcantes assim como, os relatos de
prdticas atuais na sala de aula.

Definitivamente, o encontro com as histérias de vida foi marcante e pude ver dos dois
angulos, do ponto de vista da formacdo — eu como formanda — e do ponto de vista da

investigacdo — eu como objeto de pesquisa. Além de observar bem de perto a acdo das
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coordenadoras, as experiéncias das colegas do grupo nas rodas de conversas e reter 0 maximo
de informagdes dos textos que lia, ou seja, eu parecia devorar tudo o que ali acontecia, e 0s
reflexos desse movimento em minha pratica docente eram visiveis. Nesse momento, a leitura
dos estudos de Anténio Novoa foram fundamentais e a coletanea organizada por ele e Mathias
Finger, “O método (Auto) biogrdfico e a formacdo”, em 1993, trouxeram elementos
importantes que, até hoje, impregnam minha pesquisa € minha pratica docente.

Embora muito impressionada com aquela forma de conhecimento nunca antes
experimentada — o método das histérias de vida -, confesso que fiquei também muito
preocupada com a exposi¢do que tal trabalho me impunha, assim como as colegas do grupo e,
fizemos varios questionamentos sobre o que seria feito das informagdes sobre nossas vidas, o
que seria de nés depois. Haveria algum retorno, ou mais uma vez seriamos esquecidas e
abandonadas em nossas salas de aulas, como se nada tivesse acontecido, como muitos
projetos destinados aos professores da rede que haviamos participado? Bom, de fato ndo
fomos abandonadas (0s), e ndo abandonamos mais a universidade, ao menos eu e mais duas
amigas entramos no mestrado e as duas ja sdo doutoras. Estabelecemos estreita relagdo com as
coordenadoras e, de minha parte, a Professora Belmira Bueno acabou sendo minha
orientadora no mestrado e a professora Denice Catani, que certamente entrou na categoria de
professoras marcantes, de fato me acolheu.

Lembro-me bem um dia em que ela chegou na Faculdade com uma sacola de textos
sobre todos os assuntos educacionais, e de varios autores fundamentais para mim e para o
meu trabalho em todas as frentes, tais como; Novoa, Peters, Perrenoud, Goodson, Pierre
Bourdieu, entre outros, que aprofundavam as leituras que estivamos fazendo no Grupo de
Sébado, antes mesmo do meu ingresso no mestrado. Devorei todos eles e mais adiante um
outro, que certamente € responsavel pelo meu encanto com a questdo da pesquisa educacional,
o texto intitulado: A Investigacdo em Educacdo: Modelos sécio-epistemologicos e insercdo
institucional, publicado na Revista de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo, Universidade do
Porto, Portugal, de 1992. Lembro-me também da recomendacdo de que eu deveria me
esforcar muito. Soma-se a isso toda a influéncia que ela exercia sobre mim, como todo grande
professor exerce sobre um aluno aplicado e dedicado a tal professor e a escola em geral, o que
ndo era pouca coisa. O esforco foi tanto que mais tarde suas reflexdes me foram uteis em
diferentes trabalhos.

Assim se deu a minha introdu¢do no mundo acadé€mico. O meu encanto pelo
conhecimento ndo deixava escapar nada, eu ndo tinha pressa pela formalidade, apenas avidez

por aprender. Esse, acredito, era o meu unico capital.
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Depois de algum tempo de docéncia, querer convencer alguém, especialmente
criancas e adolescentes, de alguma coisa sobre a qual ndo se tem convic¢do €, no minimo,
impossivel. Essa era a diferenga, talvez eu ndo fosse uma professora 14 muito competente,
mesmo porque trazia as dificuldades de uma alfabetizacdo com professoras leigas e uma
infancia sem livros, jornais ou revistas. Todavia, eu trazia da Bahia a certeza de que o
conhecimento € um valor, um bem, um habitus, de modo que eu precisava continuar.

Mas, sob o crivo das reflexdes de Bourdieu, pode-se argumentar: € possivel para
alguém, partindo de fora para dentro do campo, a principio, sem nenhum capital ou habitus
do préprio campo, realizar algum tipo de andlise desse campo? Que desafio € esse? Talvez eu
ndo tenha uma resposta direta a essa pergunta, mas certamente o desenrolar dessa breve
histéria pode nos trazer algumas justificativas. Além disso, sabemos que muitos autores
provém de outros campos. O proprio Pierre Bourdieu, nascido em 1930, no sudoeste da
Franca € proveniente de familia humilde, filho de um funciondrio dos correios.

Para ele, ha um engano cometido pelos cientistas ao analisar o universo social,
principalmente no caso do mundo universitario, aquilo que ele considera um “viés teoricista
ou intelectualista”, o de supor que a partir do momento em que estudamos um determinado
universo € preciso se retirar dele, introduzindo na teoria final uma teoria da distancia entre a

teoria e a pratica:

Quando se trata do mundo universitdrio, quando um membro da universidade
estuda o mundo universitario, tudo predispde a esse erro tedrico. Porque, o
mundo universitdrio, como todos os universos sociais, é o lugar de uma luta
pela verdade sobre o mundo universitdrio e sobre o universo social em geral.
(...) Os insultos, os estigmas racistas, etc., sdo categoremas, como dizia
Aristételes, ou seja, acusacdes publicas, atos de designacdo, de dominagao,
que aspiram a universalidade, logo, a autoridade sobre o mundo social. (...) O
universo social é o lugar de uma luta para saber o que é o mundo social. A
universidade também € o lugar de uma luta para saber quem, no interior desse
universo socialmente mandatério para dizer a verdade sobre o mundo social (e
sobre o mundo fisico), estd realmente (ou particularmente) fundamentado para
dizer a verdade (BOURDIEU, 1984, p.116).

O autor se impds a tarefa de analisar tanto o objeto como a propria pesquisa sobre o
objeto, por ocasido de sua andlise sobre o campo universitirio contida no livro Homo

. 6
academicus’.

® O texto citado trata-se de uma conferéncia pronunciada em Estrasburgo por ocasido do langamento do livro
Homo academicus, em 1984 e publicada em uma coletanea de artigo intitulada; Coisa Ditas. Sao Paulo:
Brasiliense, 1993.
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Com efeito, procurei compreender e adotar, a medida do possivel e diante de minha
considerdvel imaturidade intelectual e simplicidade, apesar da rigorosa andlise contida neste
trabalho sobre a pesquisa educacional e sobre os pesquisadores, alguns dos principios a que o
autor postula, buscando atentar para os erros que ele adverte. Um dos caminhos que encontrei
foi o de precisar 0 meu percurso € o meu lugar social, ndo somente na perspectiva da classe
social, como também do ponto em que parti, € 0s micro-espacos em que fui, aos poucos,
percorrendo no decurso de minha vida e, principalmente, da minha vida académica. Tal como
propus aos informantes que me revelassem nas entrevistas realizadas para este estudo.

Assim, a escrita, ainda que timida, de tragos ou fragmentos, da minha histéria de vida,
pode servir para revelar como a filha de um lavrador e de uma costureira, ambos negros e
praticamente analfabetos, provenientes do meio rural baiano, pode realizar o sonho de ser

“doutora”.

3.5 A ENTRADA NO CAMPO CIENTIFICO: A ESCRITA

O ingresso como aluna regular no programa de Pds-Graduagdao da FEUSP, em 1998,
possibilitou-me, entre outras coisas, a realizacdo de atividades académicas, como semindrios,
cursos e ensaios de pesquisas, ja iniciadas como aluna especial, fato que marcava
definitivamente essa nova vida. A marca dessa nova vida haveria de ser a escrita cientifica, ja
nio bastavam mais leituras, leituras e leituras ou escritas de poemas, como eu sempre fiz.
Agora, eu queria escrever coisas “verdadeiras”, a verdade cientifica, o0 meu ponto de vista
cientifico, mais havia regras e era preciso me esforcar para dominar tais regras.

A realizacdo de um ensaio para uma disciplina que fiz ainda como aluna especial,
“Docéncia Memoéria e Género: estudos alternativos sobre formagdo de professores”,
ministrada na FEUSP pelas professoras coordenadoras do “Grupo de Sdbado”, possibilitou-
me analisar uma autobiografia, articulando-a com a formag¢do de professores e com 0s eixos
tematicos: docéncia, memoria e género. O livro escolhido: Anarquistas Gracas a Deus, de
Z£€lia Gattai, muito me ensinou, com as varias histérias de uma garota paulista no comeco do
século. Aprendi sobre a propria histéria de Sao Paulo, sobre o ato de estudar e sobre a

educagdo paulista em um periodo fundamental da histéria da educacdo brasileira, que foi o
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periodo dos pioneiros, também chamado por Jorge Nagle (1974) de momento do entusiasmo
pedagdgico’.

Depois de tanto tempo em Sao Paulo, nunca tinha parado para pensar como agi depois
de ter lido e analisado o livro de Z€lia. Acho que nés, os retirantes, ou pelo menos eu, sempre
tivemos a idéia de Sdo Paulo como uma cidade desterrada, fria, imensa e distante, sem espaco,
sem arvores, etc. E, ao ler Anarquistas Gragas a Deus, vamos encontrar, como ndo poderia
deixar de ser, uma pequena cidade, com seus rios, lagos, pragas, ruas, criangas brincando
nelas, e ai nos damos conta de como ela fora devastada, invadida, poluida, condenada. Vou
compreender ainda, neste estudo e nos debates do préprio curso, como a histdria de uma vida
pode revelar a histéria de um lugar ou de uma comunidade fazendo a mediacdo entre o
particular e o universal (Ferrarotti, 1988).

No 2° Semestre de 1998 participei, também, de um semindrio sobre Pierre Bourdieu
intitulado: “Alguns aspectos da leitura de Pierre Bourdieu”, que me proporcionou algumas
reflexdes sobre a l6gica do campo cientifico, bem como sobre os embates por que passa o
pesquisador iniciante no proprio campo, o que, naquele momento, era e ainda continua sendo
de grande utilidade para mim, viabilizando o aprofundamento nos estudos que ja vinha
desenvolvendo sozinha de um autor pelo qual havia me encantado, pois parecia que ele
escrevia para mim ou sobre os problemas que enfrentava.

Logo no primeiro semestre, oficialmente matriculada no mestrado, o trabalho: “Na
rotina da sala de aula: quem estd com a palavra ou com o poder?”, como exigéncia da
disciplina “Etnografia Aplicada a Educacdo”, proporcionou-me ensaiar uma escrita cientifica
com o rigor necessdrio a uma pesquisa etnografica. Para esse texto, foram feitas observacdes
em sala de aula juntamente com leituras exigidas no curso e outras que surgiram durante a
pesquisa. Observei trés turmas de 6* e 7* Série, em uma escola estadual préxima a minha casa,
acompanhando uma professora de Lingua Portuguesa, por um periodo de seis meses, no
segundo semestre de 1998. Entre greves, resisténcias das professoras, autoritarismo da
diretora, reclamacdes e queixas dos professores no intervalo, agressdes dos alunos, pude ver
que a escola ainda € um local especial, com um grande potencial educativo a ser aproveitado.
A escrita do texto pode registrar essas e outras questdes e, certamente, este poderd ser
retomado para uma possivel publicacdo. Aprendi com a feitura desse trabalho alguns dos

principios da etnografia, tanto para a pesquisa como para projetos no interior da propria escola

"NAGLE, Jorge. Educagio e sociedade na Primeira Republica. Sdo Paulo, EPU/ Editora da USP,
1974.
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e, talvez a sua principal licdo seja a humildade com que nos faz escutar e registrar o ponto de
vista do ator social sem pré-no¢des sobre a realidade observada.

A feitura desses textos me deu a verdadeira dimensao da responsabilidade que se tem
quando se resolve escrever algo a partir da perspectiva cientifica, sem contar que colocavam
em minhas maos os principios da etnografia, a maior novidade para mim naquele momento
sobre educagdo e formacao de professores, juntamente com os estudos autobiograficos.

Ainda nesse ano de 1998, segundo semestre, a disciplina “Campo Universitdrio e
Cultura no Brasil: anos 30, 40, 50”, e os valorosos “contra-sensos” ensinados pelo professor
Afranio Catani, permitiram-me aprofundar conceitos da sociologia de Pierre Bourdieu e
desenvolver um novo olhar metodoldgico. Estava acostumada a um estilo de ensinar muito
organizado e de forma linear, bem ao meu modo. Isso, de uma certa perspectiva, toma o
professor como referéncia principal e como centralizador dos olhares de seus alunos, etc. Um
outro modo de ensinar, de uma perspectiva mais solta, mais brilhante e mais errante ao
mesmo tempo foi o que pude ver muito claramente nas estratégias do professor Afranio. Uma
bibliografia espetacular, que me ensinou entre outras coisas um pouco da histéria do campo
universitario e da criagdo da propria USP.

No ano posterior, os debates das aulas da professora Maria Victéria de Mesquita
Benevides Soares, na disciplina “Democracia Direitos Humanos e Educagdo” foram
importantes, assim pude retomar as discussdes sobre educacdo em direitos humanos e
democracia, que ja vinha fazendo com as atividades sindicais que desenvolvia desde os anos
80 e que, naquele momento, estavam um pouco esquecidas e sem destino devido aos trabalhos
académicos. Nesse mesmo ano, foi importante também uma breve participagdo nos
semindrios de pesquisa, oferecidos pela Professora Carmen Sylvia Vidigal Moraes, hoje
minha orientadora. Ela me apresentou diferentes professores, tanto de nossa faculdade como
de outras, cada um com suas metodologias para ensinar temdticas e autores cldssicos como
Karl Marx, Max Werber e o proprio Pierre Bourdieu.

A essa altura, 1999, a minha vida académica era intensa, alternava as disciplinas,
muitas leituras, com as participacdes em semindrios € congressos € continuava com as aulas
na rede publica estadual. Af se deram as primeiras participagdes nas Reunides Anuais da
ANPEd, experiéncias que me acompanham até o presente momento (s6 ndo compareco
quando nao é mesmo possivel), o contato com um certo quadro da pesquisa educacional do
pais, que me estimula a pensar, sob muitas perspectivas, a educacdo e a pedagogia, assim

como o meu proprio trabalho em sala de aula, na pesquisa e na profissdo docente como um
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todo. Contudo, em meados desse ano, mais uma crise de transtornos mentais me OCOrreu:
tratamentos, remédios hospitais e muitas angustias.

Voltando a Pierre Bourdieu, sobre o seu lugar no campo cientifico e sobre o fato de se
manter atento ndo somente ao objeto de pesquisa, mas ao préprio trabalho sobre o objeto, para
se proteger do erro estruturalista cometido pelos cientistas sociais que assumem a postura de
“Eu sei mais do que o indigena o que ele mesmo €” (p.116). O que o autor defende é a

realizagdo de um estudo que escape:

(...) tanto quanto possivel as determinagdes sociais, gracas a objetivacdo da
posicdo particular do socidlogo, (dada a sua formacgdo, seus titulos, seus
diplomas, etc.), e a tomada de consciéncia das probabilidades de erro
inerentes a tal posicdo. Eu sabia que ndo se tratava simplesmente de dizer a
verdade desse mundo, mas também de dizer que ele era o lugar de uma luta
para se dizer a verdade desse mundo (...); (BOURDIEU, 1993, p.116).

Com efeito, eu entendo que o autor reclama ai de um problema que aponta no minimo
para dois lados: um, € o da posicao do etndgrafo, que é preciso compreender o ponto de vista
do ator social, ou do agente social, como quer o préprio Pierre Bourdieu, no interior do seu
campo de agdo, cuja légica ndo pode ser totalmente compreendida por alguém que estd de
fora. O que se pode € desenvolver um ponto de vista, uma interpretacdo sobre aquele campo,
nunca uma verdade ou uma solucdo. Esse ponto de vista e essa interpretacao precisam ainda
ter como base o ponto de vista do préprio agente social. Sobre isso vdrios autores ja se
manifestaram: Erickson (1989), Berger (1992) Thiollent (2000) entre outros. Essa é uma
questdo chave de nosso trabalho, portanto a trataremos com maior aprofundamento na dltima
parte da pesquisa.

De outro lado, estd a questdo da auto-andlise, ainda que sujeita a acusacdes de um
movimento dessa natureza ndo servir para nada no campo das Ciéncias Sociais, ou que seja
apenas arte pela arte, “uma volta reflexiva complacente, e meio decadente, da ciéncia sobre
ela mesma” (Bourdieu, 1993, p. 118). O autor nao apenas discorda veementemente dessas
concepcoes, como defende que esse trabalho de andlise da producdo do produtor tem virtudes

cientificas e se impoe as Ciéncias Sociais:

Com o risco de simultaneamente surpreender e decepcionar muitos de vocés,
que atribuem a sociologia uma fungdo profética, escatoldgica acrescentaria
que esse género de andlise poderia ter também uma funcio clinica e até
terapéutica: a sociologia é um instrumento de auto-andlise que permite a cada
um compreender melhor o que é, dando-lhe uma compreensdo de suas
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proprias condicdes sociais de producdo e de posicdo que ocupa no mundo
social. (BOURDIEU, 1993, p.118)

Esse trabalho de objetivar o proprio trabalho de pesquisa, proposto pelo autor, nao
caberia, no meu entendimento, somente aos cientistas sociais, como também e, sobretudo, aos
pedagogos. Pois, tal como as ciéncias sociais, a pedagogia vive as voltas com os elogios e a
auto-depreciacdo, como afirma o autor a respeito de sua drea, sem jamais saber o que de fato
€. Eis porque, o cientista da educacdo, se assim pode ser considerado — diante das intimeras
questdes que envolvem esse debate — pedagogia, educacdo, ciéncia da educagdo — estd com
tudo por ser construido e, por enquanto, ndo € o caso nem de elogios e tdo pouco de
reprovacdes. O que precisamos é saber o que somos realmente, qual é de fato o nosso campo
de acdo. Isso posto, o que faremos de nés? Talvez essa seja uma das tarefas mais urgentes da
pedagogia, cujos resultados recairdo sobre as préticas educativas. Desse modo, o meu trabalho
pretende contribuir com esse movimento, a comegar com esse exercicio de rememorar: de
onde vim, os lugares por onde passei, como cheguei até aqui e a propor o que proponho neste
estudo. Enquanto vou alinhavando essas memorias com as idéias do autor, num esfor¢co de

pensar meu proprio campo.

3.6 UMA PESQUISA SOBRE JEQUIE. UM REENCONTRO

Esses primeiros ensaios cientificos me permitiram rever o projeto inicial do mestrado
e identificar definitivamente meu problema de pesquisa, bem como os meios mais eficazes de
realizd-lo. Assim, pesquisaria a problematica da sala de aula por meio de levantamentos
bibliograficos e ndo de observagdes como havia pensado em principio. Dessa forma, foi-se
forjando o projeto a que me dediquei completamente nos proximos anos seguintes: A sala de
aula: uma andlise de pesquisas produzidas na década de 1989-99.

J4 havia iniciado o trabalho de coleta de dados na biblioteca e as dificuldades ndo
eram poucas. Por exemplo, entender como se processava aquela numeragdo e a organizacio
da biblioteca, a pesquisa eletrOnica, as dissertacdes, teses, etc. Ou ainda, como conseguir falar
com um funciondrio que se encontrava sempre ocupado naquele final de ano. Eu tinha
recomendacdes da orientadora para falar com Seu Francisco, o bibliotecario chefe, porém era

preciso esperar 0 momento oportuno.
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Do trabalho a ser desenvolvido eu trazia apenas um projeto ainda muito incipiente,
algumas leituras afins e a vontade de pesquisar uma problemdtica com a qual eu me
encontrava envolvida hd quase 14 anos: a sala de aula. As dissertacdes e teses eram
aparentemente o material mais complicado de consultar, e, apesar de estarem localizadas logo
a frente da biblioteca, talvez pelo fato de eu ter tido pouco contato com este tipo de material
até aquele momento, tudo parecia mais dificil. Foi entdo que, em uma dessas vezes em que
fiquei dando voltas sem conseguir sair do lugar, peguei na estante um trabalho com o titulo:
Educacado, trabalho e participacdo: um estudo baseado em experiéncias vividas no meio
rural baiano, de Helio Vieira, defendido em 1990, na FEUSP. Bom, pensei comigo, meio
rural baiano era de onde eu tinha vindo, mas parecia impossivel que fosse de fato a regido de
Jequié ou mesmo suas adjacéncias, com seus vilarejos e fazendas, onde nasci e passei grande
parte da minha infancia e adolescéncia.

De acordo com meus pais — um lavrador € uma costureira praticamente analfabetos e,
de muito respeito na regido — eu nasci mesmo na fazenda Palmerinha, nas imediacdes de
Jequié e, logo depois, fomos morar em outra fazenda que era do meu avo paterno. Porém fui
registrada no municipio mais préximo, Itaibo, subdistrito de Jequié e s6 mais tarde € que
passamos a residir em Jequié, cidade-sede daquela regido entre o sul cacaueiro e a catinga
imbuzeira.

O meio rural baiano, em que Helio Vieira fez a pesquisa, faz parte da regido do sertdo
imbuzeiro, ao lado do Rio de Contas. J4 a regido em que nasci, era cacaueira, de forma que eu
ndo conhecia de perto a regido retratada por Vieira. Porém, tenho alguns amigos que viveram
e trabalharam 14. Do que poderia tratar tal dissertacdo? Passei rapidamente pelas paginas do
trabalho e estava 14 uma pequena entrevista com uma antiga e querida amiga do curso de
Magistério. Quase nao acreditei, era ela mesma. Como ele conservou o nome préprio dos
sujeitos da pesquisa, eu pude reconhecé-la: Ana Maria. “Serd que ele pedira consentimento
aos sujeitos da pesquisa para usar seus nomes de origem? E ela, minha amiga, o que pensava
disso tudo, sera que tinha conhecimento dessa pesquisa?”’

O trabalho de Vieira era uma pesquisa etnogrifica, mas o principio de fazer
devolucdes continuas dos resultados parecia ndo ter sido respeitado. Eu precisava verificar
melhor o trabalho e, quem sabe, até checar algumas coisas com minha amiga, ou
simplesmente, contar-lhe que seu nome constava em um dos trabalhos do arquivo de teses e
dissertacdes da FEUSP, aquilo era demais para mim. Mas, para minha surpresa, ao escrever a
minha amiga contando tudo, ela ndo demonstrou o menor interesse. Ela parecia estar em outro

momento da vida. Tudo aquilo s6 tinha significado para mim.
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Além disso, outros trabalhos me interessaram, uns porque eram de pessoas
conhecidas, outros pelo o tema, alguns pela bibliografia. E mesmo os que ndo tratavam da
sala de aula chamavam a minha aten¢do e tomavam o meu tempo, pois referenciavam
tedricos, autores que povoavam meu imagindrio, como Sartre, Karl Max, Pierre Bourdieu e
outros que j4 admirava dos estudos nas disciplinas e semindrios. Da mesma forma, me
interessavam ainda todos os trabalhos com temas ou referenciais tedricos da etnografia e do
método autobiogréfico e os que tratavam de Jequié, Salvador ou da Bahia.

Com certeza, essa também era a forma que encontrei para me familiarizar com um tipo
de trabalho para o qual eu me julgava despreparada: consultar estante por estante, de quase
todo o acervo de teses e dissertagdes da biblioteca da FEU-SP e posteriormente da PUC-SP,
sobre o tema da sala de aula. Isso ndo me parecia uma coisa razodavel para uma professora da
escola publica da periferia de Guarulhos.

As dissertagdes e teses compdem uma colecdo tida como especial, que fica em
estantes a parte, € com a letra (7) antecedendo o nimero de classificacdo, que s6 podem ser
emprestadas em condi¢des especiais ou se houver mais de um exemplar no acervo. O total de
volumes que compunham essa cole¢do, de acordo com o catidlogo, provavelmente
desatualizado, na época 1993, era de 1988 exemplares, atualmente esse nimero corresponde a
5.884 exemplares.

Havia trabalhos provenientes ndo sé da propria FE-USP, mas também de outras
unidades e de vdrias instituicdes de ensino. Mais tarde, pediria explicagdes a respeito do que
seriam essas “condi¢des especiais” de que falava o catdlogo. Eu me perguntava se as minhas
condi¢des ndo seriam especiais, j4 que o meu objeto de estudo eram as referidas teses e
dissertacoes? Mas eu mesma acreditava que ndo. Posteriormente, levei vdrias teses
emprestadas da biblioteca para casa, inclusive algumas com um tnico exemplar no acervo. E
claro que mediante muitas conversas e explicacoes relativas as tais condi¢cdes especiais.

No inicio, as teses e dissertacdes sobre a 4* Série também me chamavam muito a
atencdo porque tratavam de propostas de intervengao na sala de aula. Como eu me encontrava
preocupada com esse assunto, cheguei at€é mesmo a levar algumas delas para a escola onde
lecionava e mostra-las aos meus alunos e colegas professores. O fato é que eu estava de algum
modo explorando e aproveitando ao maximo o que aqueles trabalhos traziam. Em geral, boa
parte dos trabalhos traduzia aquilo que mais tarde eu passaria a considerar uma armadilha.
Eles construiam argumentos, quase sempre, para justificar um contexto em que o professor é

o responsavel direto pela crise em que se encontra a escola publica brasileira atualmente.
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Apenas por um pouco de provocagdo literdria poder-se-ia perguntar, como muitos
autores ja fizeram: serdo os professores e sua formagdo causa ou conseqiiéncia da atual crise
do ensino publico? Ou ainda: o que ha por tras da corrida, tanto de pesquisadores, como de
intelectuais, de modo geral, para fundamentar hipdteses, no minimo ingénuas, de que o
professor € mal formado e, por isso, o ensino publico fracassa. Ainda que se tratasse de fato
veridico, ndo seria o caso de continuar perguntando: qual é o tamanho desse fracasso? O que
nos resta fazer do que fizeram de nés, os fracassados, ja que boa parte dos pesquisadores foi
ou ainda € professor? Essas e outras indagacdes foram aparecendo em diferentes momentos
das consultas efetuadas as pesquisas. Essas e outras questdes que ndo foi possivel tratar
naquele momento, sdo agora pontos importantes de nosso trabalho e serdo tratadas com o

maior aprofundamento nos proximos capitulos.

3.7 DA FE-USP A PUC-SP

Com certeza, a distancia entre a USP e a PUC-SP ndo € grande. Contudo, se
considerarmos o transito de Pinheiros nos hordrios de pico, e as precariedades das condugdes
coletivas da capital paulista, percebe-se que, ao final de cada semana, se fez um longo
percurso de viagem, com gasto de tempo e dinheiro considerdvel. Dessa forma, repetir na
PUC todo o procedimento que ja havia feito na USP era uma tarefa drdua. Mas eu sabia que
agora tinha como realiza-lo de modo mais objetivo e mais concentrado, por conta da bolsa de
estudos nos ultimos anos da pesquisa. Mas nada estava garantido.

Para compreender um pouco mais sobre o conhecimento produzido sobre o tema da
sala de aula ou sobre o desenvolvimento dos trabalhos de dissertagdes e teses no periodo em
estudo, foi preciso percorrer, no primeiro momento, todas as estantes dessa modalidade de
producdo académica do acervo da biblioteca da FE-USP, que aquela altura ja contava com
3.000 trabalhos, observando quais deles obedeciam alguns critérios anteriormente,
estabelecidos, como: data, foco de anélise nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental
e temas relacionados, por algum motivo, a sala de aula.

Algum tempo depois, uma outra forma de trabalho se mostrou mais eficaz. Checava
todos os titulos de trabalhos defendidos nos programas de pds-graduagdo em Educacdo da FE-
USP e da PUC-SP, na década de 1989-99, constantes num disquete fornecido pelos

respectivos programas.
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O grande niimero de trabalhos voltados ao tema da sala de aula tornava dificil uma
defini¢do num primeiro momento, quer porque se tratava de tema de pesquisa e de local onde
as pesquisas foram realizadas, ou entdo porque nem sempre a sala de aula se encontrava
claramente explicitada nos trabalhos consultados. Dessa forma, somente os critérios de data,
grau de ensino, ano e ciclo dentro do grande tema, sala de aula, ndo garantiam a selecao dos
trabalhos. A simples verificacdo do titulo, do indice, de alguma coisa da introducdo e da
bibliografia ndo parecia suficiente. Era preciso construir um critério mais seguro para a
verificag¢do dos trabalhos.

Observei que havia trabalhos sobre sala de aula e trabalhos na sala de aula, tal como ja
supunha, com destaque para a quantidade de trabalhos na sala de aula. Dito de outro modo,
percebi trabalhos cujos dados foram coletados dentro de uma ou mais salas de aula, das
primeiras séries do Ensino Fundamental e trabalhos que, embora tocassem o tema, nao
apresentaram observagdes em seu interior. Contudo, era preciso verificar um pouco mais 0s
caminhos percorridos pelos pesquisadores, as metodologias adotadas, os sujeitos da pesquisa,
etc. Ainda nesse momento foram produzidos pequenos fichamentos que conservaram, a
principio, a escrita do autor-pesquisador.

No segundo momento, jd contava cerca de aproximadamente 200 fichamentos. Na
leitura dos resumos, percebi que muitos desses trabalhos estavam fora dos critérios e foram
logo descartados, mas percebi também pistas de que muita coisa tinha escapado e que era
preciso retornar por muito mais tempo a biblioteca, para refazer os fichamentos e para
recolher os trabalhos que por algum motivo ficaram para tras.

Os fichamentos, ou fragmentos de pesquisas, posteriormente transformados em
resumos, permitiram-me pensar quais seriam, de fato, os trabalhos sobre salas de aula que
seriam selecionados, visto que, muitos deles, apesar de ndo tocarem diretamente nessa
teméatica como objeto ou objetivo do estudo, atuavam o tempo todo dentro de uma sala de
aula. Desse modo, para identificar tais trabalhos foi preciso estabelecer critérios menores,
deixando claras algumas das pistas que deveriam seguir para serem classificados como sendo
sobre ou na sala de aula. Por exemplo, os trabalhos voltados para o cotidiano da escola, que
entrassem em sala de aula, eram os mais definidos até aquele momento. Porém, muitos ndo
deixavam claro o espaco delimitado para a pesquisa, sem contar que todos aqueles que
falavam em prdtica pedagogica, trabalho do professor, relagdo professor/alunos, leitura e
escrita nas séries iniciais do primeiro ciclo, alfabetizacdo, etc, pareciam estar dentro do

recorte feito até aqui e foram também selecionados.
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Foi somente num outro momento de retorno a biblioteca que se pdde definir questdes
como a verificacdo dos sujeitos da pesquisa, priorizar os trabalhos que tratavam da relacdo
entre professores e alunos conjuntamente, visto que, o principal espaco de trabalho desses
agentes € a sala de aula. Com um pouco mais de familiaridade com os trabalhos, foi possivel
prestar maior aten¢do nos referenciais tedricos, nas metodologias, bem como em que,
especificamente falavam as pesquisas a respeito da sala de aula em suas conclusdes, para
proceder a caracterizagdo dos trabalhos selecionados e as escritas dos textos que depois se

transformariam em minha Dissertacdo de Mestrado.

3.8 VOLTANDO PARA CASA: O DOUTORADO

Ao concluir o Mestrado, estava as voltas com uma contradicao: o desejo de descansar
um pouco e cuidar da vida pessoal, por alguns meses que fosse, antes de pensar no projeto de
doutorado que ja se desenhava diante das muitas questdes que ficaram pendentes no mestrado.
Sem maiores pretensdes de ingressar logo, fui para UNICAMP cursar uma disciplina do
Professor Silvio Gamboa. Além de ser ele uma autoridade em pesquisa educacional, sua tese
de doutorado havia sido utilizada por mim na dissertacdo. Cursei duas disciplinas na
UNICAMP, na érea de Historia e Filosofia da Educagdo. Contudo, o desejo mesmo era voltar
para casa, a FE-USP.

Logo no inicio da disciplina, a orientacdo para a realizagdo de dois trabalhos: o
memorial e uma reflexdo sobre uma pesquisa na drea de educacdo. A idéia do memorial caiu
para mim como uma luva, que j4 estava envolvida com o método autobiografico e com as
histérias de vida. Deveria escrever um relato, cujo foco principal fosse a nossa relagdo com a
ciéncia e, posteriormente, uma reflexao tedrica proporcionada pelo curso sobre esse problema.

Desde o inicio, conforme relatei, minha relagdo coma a escola, a ciéncia, ou melhor,
com o conhecimento foi muito forte e hoje avalio que talvez seja pelo fato de ter sido a unica
coisa que me restasse. Quem sabe se tivesse outras oportunidades ndo teria sido artista,
estilista, ou optasse por um outro tipo de conhecimento? Mas sé mesmo a escola publica, em
que pese sua crise atual, poderia alcangar uma garota pobre no meio rural baiano, e com ela o
sonho de ser alguém na vida, doutora talvez.

Mas a ciéncia € muito mais do que ser doutor, é certamente construir um método de

vida descobrindo suas entranhas e caminhos mais longinquos, e fazendo uma trilha na mata
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fechada que é a vida. Um caminho cuja Unica certeza é que ndo ha fim e, portanto, o
importante € caminhar.

Ap6s terminar o mestrado e perceber os erros cometidos na elaboracao da dissertagao,
posso dizer que esses erros fazem parte do percurso e sdo, talvez tdo ou mais importantes que
os acertos, resultado da imaturidade intelectual naquele momento, bem como, das deficiéncias
deixadas por esta escola no decurso de mais de trinta anos. Desse modo, olhar agora para o
trabalho desenvolvido e perspectivar um outro ndo é nada além que o curso natural desta vida
que pegou carona com a escola e com a ciéncia.

As reflexdes sobre ciéncia, métodos e técnicas desenvolvidas no decorrer da disciplina
foram, para mim, fundamentais, 2 medida que me encontrava em meio a um processo de
revisao pessoal e profissional, além de me possibilitar a entrada em um campo tedrico
totalmente novo: a epistemologia, indispensavel para quem quer fazer uma ciéncia fundada
num conhecimento libertador, emancipatério, tal como propde Habermas (1968).

A epistemologia, para autores como, Gaston Bachelard (1951), Jean Piaget (1983),
Edgar Morin (1996), entre tantos outros que examinam a questdo, sdo reflexdes acerca do
conhecimento cientifico, ou seja, é o conhecimento do conhecimento. De acordo com os
autores citados, ela procura um estudo metddico e reflexivo do saber, sua formacdo, seu
desenvolvimento e seus produtos, que podem ser de ambito geral, sobre todos os
conhecimentos cientificos e ndo cientificos; como especulativos, ou de ambito especifico no
interior de cada ciéncia.

Para Bachelard (1951, p. 40), a “experimentacdo no estilo da epistemologia moderna
ja se tinha tornado a atividade especifica necessdria para fazer avancar a ciéncia”. Portanto, a
epistemologia parece se situar a meio caminho entre a ciéncia e a filosofia. Piaget (1983)
define sua epistemologia como sendo naturalista, sem contudo, ser positivista, atribuindo toda
forca ao sujeito, sem idealismo. Ele se apdia também no objeto de conhecimento sem
consideré-lo ilimitado, enquanto Morin (1996, p. 32) admite que o problema ndo estd em que
cada uma — ciéncia e filosofia — perca a sua competéncia, mas que a desenvolva o suficiente
para articuld-la com outras competéncias. Essas, por sua vez, ligadas em cadeia, formariam o
anel completo e dinamico, o anel do conhecimento do conhecimento™ o anel epistemoldgico.
Assim ele postula uma epistemologia complexa, pois acredita que conhecer ¢ uma aventura
incerta, fragil, dificil e tragica, sendo a vida alimentada de impurezas das quais a ciéncia tem
necessidade.

Desse modo, ndo € facil se situar sob a influéncia das vdrias ci€ncias para entender o

conhecimento cientifico, tal como propde a epistemologia. Contudo, foram reflexdes
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fundamentais para alguém que sempre indagara sobre o ato de conhecer. Tudo isso
intensificou o processo de compreender também o meu préprio conhecimento.

A escolha do texto Conhecimento e Interesse de Habermas, para a feitura da uma
resenha, proporcionou-me certa tranqiiilidade a respeito das idéias que eu vinha
desenvolvendo em relagdo a constatacdo de que fazer ci€ncia ndo € fazer a vida e sim, uma
parte desta. Com o titulo original em alemao, “Erkenntnis und Interesse”, o artigo, publicado
por Jiirgen Habermas, no ano de 1968, em Frankfurt, apresenta um debate apoiado por varios
autores relativo as implicac¢des do intérprete com o objeto de investigacao ou, ainda, a relagao
do cientista com o conhecimento e, conseqiientemente, com a ciéncia.

Em A profissao do Sociologo (2000), Pierre Bourdieu também trata desse tema e
embora constasse da bibliografia do curso, eu ndo conhecia aquele texto. Mas como a escrita
do autor j4 me era familiar, estava acostumada ao seu estilo rebuscado de escrever e me

aproximei da obra. Vejamos o que ele diz:

Pelo fato de que, no momento da observacdo e experimentacdo, o soci6logo
estabelece uma relagdo com o objeto que, enquanto relagdo social, nunca é
puro conhecimento, os dados apresentam-se-lhe como configurag¢des vivas,
singulares e, em poucas palavras, humanas demais, que tendem a se impor
como estruturas do objeto. (BOURDIEU, 2000, p.24)

As duas ultimas leituras tornaram-se, para mim, paradigmaticas, e foram retomadas
diversas vezes. Entretanto, todas as muitas leituras realizadas no curso foram férteis para a
continuidade do meu projeto e eram novidades pra mim, sobretudo as de Gaston Bachelard e
Habermans, entre tantas que foram compondo um quadro tedrico muito trabalhoso para
sintetizar e descrever, ndo somente pelo volume, como pela intensidade das questdes tratadas.

Apesar de ser ainda muito cedo para avaliar, posso dizer que estas reflexdes,
certamente me trouxeram algo mais que as contribuicdes intelectuais para a continuidade dos
estudos, como também um certo modo de conduzir a propria vida. Talvez uma espécie de
conhecimento sobre o meu conhecimento, como ele se di, os resultados obtidos e os
investimentos realizados, ao ponto de essas leituras se tornarem uma reflexao nuclear para o
desenvolvimento dessa pesquisa. A escrita deste capitulo consiste nada mais do que um
esfor¢co de auto-compreensdo da propria pesquisadora, o que se fazia imprescindivel para a
compreensdo do objeto de pesquisa, e, portanto completamente coerente com O0S
procedimentos metodoldgicos adotados, de modo que antes mesmo que se procedesse ao

perfil dos pesquisadores e ao seu lugar social, pudesse ser apresentado também o lugar social
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da prépria pesquisadora. Desse modo, no capitulo seguinte encontraremos a caracterizagao

dos entrevistados.
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4. A PRODUCAO DE DADOS: AS ENTREVISTAS

Com o objetivo de compreender as condi¢des de producdo das pesquisas em sala de
aula defendidas na década de noventa nos programas de pds-graduacdo em Educagdo da USP
e da PUCSP, procedeu-se o levantamento de aspectos do campo pedagdgico e do campo
cientifico. Por meio de depoimentos de dez pesquisadores, buscou-se analisar os problemas
por eles enfrentados e seus percal¢os na sala de aula, como alunos ou como professores, até
chegarem a pesquisadores desse espaco e tomd-lo como objeto de pesquisa.

Considerando este local como privilegiado para o ensino oficial ocorrer, podemos
entrever que ele seja também a ‘menina dos olhos’ das pesquisas em educagdo, que ora se vé
tdo indefinida, tal como afirmam os diferentes autores, como Charlot (2006), Azanha (1992),
entre outros. Buscar compreender as condi¢des de producdo da pesquisa educacional do ponto
de vista do pesquisador, parece tarefa necessdria para fazer frente as demandas que lhe t€ém
sido imposta.

Delamont e Hamilton (1981) acreditam que a sala de aula é uma arena muito
importante para a pesquisa educacional. No entanto, hd muito tempo, vem sendo desprezada,
e 0s poucos pesquisadores que procuraram seguir essa pista o fizeram por caminhos tedricos e
de método pouco férteis. Para eles, os pesquisadores detiveram-se num conjunto restrito de
técnicas que se mostraram incapazes de alcangar os reais problemas da sala de aula.

Apo6s uma revisdo da bibliografia especializada, realizaram-se os primeiros contatos
com os pesquisadores para recolher suas histérias de vida escolar. Ao mesmo tempo, foram
feitas consultas aos resumos das pesquisas selecionadas, principalmente a seus objetivos e
conclusdes, para a elaboragdo de questdes especificas como, por exemplo, o tipo de foco,
alunos ou professores e/ou relacdes professor, alunos e conhecimento. Interessava, também,
saber se essas pesquisas, de algum modo, retornaram as salas de aulas e a escola, e,
principalmente, quais os impactos que causaram, bem como os motivos que levaram esses
pesquisadores a decidir trilhar os caminhos da pesquisa académica.

De posse de alguns referenciais tedricos sobre os procedimentos de utilizacdo da
historia oral, em geral, e das histdérias de vida, mais especificamente, teve-se como principais
autores consultados: Ferrarotti (1988), Névoa (1988) (1993), Pineau (1988), Thompson
(1978), entre outros, da drea de Sociologia da Educagdo, mas também de Antropologia da

Histéria e Filosofia da Educacdo, e, sobretudo, no campo da Pedagogia, em que pesem as
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controvérsias sobre o fato de esta ser ou nao um campo de conhecimento especifico — questdo
que serd também alvo de nossas andlises.

A revisdo bibliografica permitiu ndo somente justificar a metodologia adotada, mas
também contextualizar o trabalho. Elaboramos um primeiro roteiro/questiondrio para o inicio
das primeiras entrevistas semi-estruturadas sobre as histérias de vida escolar dos
pesquisadores. Desse modo, procedeu-se oficialmente a coleta e producdo de dados por meio
dos recursos autobiograficos.

Segundo Thompson (1978), a entrevista pode ser usada de dois modos completamente
distintos. Uma, ao modo de uma conversa mais livre, em que a testemunha € convidada a falar
sobre um determinado assunto, com todo o tempo que precisar € poucas perguntas. Para o
autor, o principal argumento para esse tipo de entrevista é o objetivo do trabalho, quando esse
for o de buscar informacdes que valham por si mesmas, e que pretenda captar, de certo modo,
alguma dimensdao ‘“subjetiva”. Contudo, ele observa ser impossivel a existéncia de uma
entrevista completamente livre, uma vez que ja existe um contexto social pré-estabelecido,
cujos objetivos, estratégias, etc., ja foram explicitados.

Em outro extremo, situa-se a entrevista estruturada. Nessa situacdo, explica Thompson
(1978), o entrevistador mantém o controle e faz uma série de perguntas comuns a todos os
respondentes, visando produzir um material que sai do dominio do respondente individual,
para fins comparativos. Se utilizada com flexibilidade por entrevistadores sensiveis e
preparados para abandonarem o roteiro quando for preciso, essa forma pode ser bastante titil,

mas o resultado pode ser desastroso se for utilizada na busca de uma evidéncia “objetiva”:

O objetivo de uma entrevista deve ser revelar as fontes do viés, fundamentais
para a compreensdo social, mais do que pretender que elas possam ser
aniquiladas por um entrevistador desumanizado “sem um rosto que exprima
sentimentos”. Na verdade, nenhum historiador oral, que eu saiba, tem
defendido o estilo de entrevista com questiondrio rigidamente inflexivel
(THOMPSON, 1978, p.258).

Concordando com o autor Paul Thompson, compreendemos que hd muitos estilos de
entrevistas, que vao desde uma conversa mais livre e informal até um modo mais controlado
ou dirigido de perguntas e, portanto, a escolha deve ser baseada no préprio estilo do
entrevistador, de acordo com os objetivos propostos e as estratégias metodoldgicas de seu
trabalho. De qualquer forma, para que uma entrevista seja bem sucedida € preciso que haja,

por parte do entrevistador, simpatia e compreensao em relacdo a opinido dos informantes e,
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principalmente, disposi¢do ndo apenas para calar-se, como também para escutar, resistindo a
tentacdo de discordar deles (Thompson, 1987).

Optou-se por um tipo de entrevista, a “semi-estruturada”, nem totalmente livre e tao
pouco inteiramente dirigida por um roteiro fixo. Paul Thompson, em seu cldssico texto A voz
do passado: historia oral (1978), classifica as entrevistas como estruturada, ndo estruturada e
mista, sendo que essa ultima coincide com a forma semi-estruturada.

O roteiro®, foi enviado aos nossos informantes juntamente com uma carta proposta.
Seu objetivo era funcionar como uma base, a partir da qual, de um lado, o entrevistador
pudesse tracar uma linha para conduzir a conversa e, de outro, o entrevistado pudesse ir
construindo o seu discurso. No entanto, esse roteiro inicial poderia ser abandonado a qualquer
momento, se uma informagdo ou uma linha de raciocinio do informante viesse a extrapolar a
seqiiéncia planejada, o que ocorreu na maior parte do tempo.

A preparagdo do entrevistador consistiu no levantamento de informacdes bésicas sobre
os sujeitos entrevistados, em particular nas duas primeiras entrevistas, tomadas como
entrevistas “piloto” bem ao modo de Tompson, uma vez que alguns de nossos informantes
eram mais bem informados sobre o tema do que a prépria entrevistadora. As informantes das
entrevistas piloto, especialmente a segunda pessoa entrevistada, conheciam em profundidade
os temas que seriam abordados na entrevista, e fazia-se necessario ler alguns dos artigos por
elas elaborados.

Sobre isso Thompson recomenda que:

O primeiro ponto € a preparacdo de informacdes bdsicas, por meio da leitura
ou de outras maneiras. A importancia disso varia muito. A melhor maneira de
dar inicio ao trabalho pode ser mediante entrevistas exploratérias, mapeando o
campo e colhendo idéias e informagdes. Com a ajuda destas, pode-se definir o
problema e localizar algumas das fontes para resolvé-lo. Do mesmo modo que
a “entrevista piloto” de um grande levantamento, uma entrevista de coleta de
informacdes genéricas no inicio de um projeto local pode ser uma etapa muito
dtil. E naturalmente ndo hd razdo alguma para fazer uma entrevista, a menos
que o informante seja de algum modo, mais bem informado do que o
entrevistador. Este vem para aprender e, de fato, muitas vezes consegue que
as pessoas falem exatamente dentro desse espirito. (THOMPSON, 1978,
pp-254, 255)

Para o autor, perguntas ingé€nuas, porém perspicazes, podem até deixar o informante

mais a vontade e desafiado a dar maiores detalhes a respeito. Mas, em geral, o que ocorre é

8 Ver anexo



73

que quanto mais se sabe, maior o nimero de informacdes se pode obter, principalmente no

caso de entrevistas com intelectuais:

Um controle semelhante de detalhe pode ser estabelecido para uma entrevista
de histdria de vida, no caso de o sujeito ser uma personalidade publica, ou um
escritor, ou possuir documentos pessoais em quantidade suficientes. Muito
embora parte desse material — como os préprios textos do sujeito — seja
acessivel antes do inicio da entrevista, pode-se conseguir mais resultados com
as primeiras entrevistas, que levem a correspondéncia, a descoberta de novos
documentos e, finalmente, a mais entrevistas em outro nivel de indagacdes.
Claro que nem todo informante proeminente se dispde a submeter-se a um
processo de pesquisa passo a passo. Thomas Reeves descobriu que entrevistar
intelectuais liberais norte-americanos exigia uma preparacdo trabalhosa e
completa. Frequentemente, eram ocupados demais para conceder mais do que
breves entrevistas, de modo que era essencial que se fizessem “perguntas
especificas, muito bem fundamentadas”. Ainda pior, se se parece demonstrar
hesitacdo, ou estar procurando obter informacdes as cegas, o relacionamento
entre os participantes de uma entrevista pode destruir-se rapidamente. Os
intelectuais liberais parecem especialmente interessados em testar suas
credenciais para ser um historiador oral, mediante o exame do seu
conhecimento do assunto em discussdo (THOMPSON, 1987, pp.255, 256).

Para enfrentar o desafio de encontrar os pesquisadores selecionados, foi preciso adotar
alguns passos.

Inicialmente, solicitou-se a secretaria de Pés-Graduacdo da FE-USP os enderecos dos
pesquisadores que constavam dos prontudrios de 1989-99. A partir da lista fornecida por essa
secretaria, enviamos uma carta oficial, em conjunto com o Departamento de Administracio
Escolar e Economia da Educacdao (EDA), a todos os pesquisadores selecionados dessa
instituicdo. Do grupo de autores da FE-USP, foram entrevistados seis pesquisadores, cinco
mulheres € um homem.

A mesma solicitagdo de lista com os enderecos dos pesquisadores foi feita aos
departamentos que compdem a drea de Educacdo da PUC-SP, mas ndo obtivemos uma
resposta positiva. Os representantes desses departamentos argumentaram que ndo poderiam
fornecer nenhum endereco. Alguns alegaram excesso de servico, que os impossibilitava
realizar esse tipo de tarefa, outros disseram que nao havia mais documentacdo de estudantes
da década de 1990. Depois de vdérios telefonemas, e-mails e algumas visitas aos
departamentos, j4 quase completamente sem esperancas de desfecho positivo, tivemos que
optar por seguir um outro caminho: o de procurar os possiveis informantes por meios

eletronicos.
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Usando alguns sites de busca e o site da Plataforma Lattes, foram encontrados
enderecos eletronicos de muitos desses pesquisadores e, a partir de entdo, foram enviados: a
carta oficial, juntamente com um pedido especifico para cada autor/a, argumentando sobre a
importancia da entrevista solicitada e sobre a urgéncia dos prazos impostos ao nosso projeto,
na tentativa de sensibiliza-los acerca do problema que enfrentdvamos.

Em resumo, nossa ambic¢do académica — advinda em parte da quantidade de questdes
que nao foi possivel tratar durante o mestrado, ou ainda, dos muitos discursos que se teve de
deixar para trds ou para frente, naquele momento — de entrevistar os 55 pesquisadores que
desenvolveram pesquisas, cujo locus de investigacdo recaiu sobre as salas de aula dos
primeiros anos do E. F, tornou-se inviavel.

Em resumo, das cinqiienta e cinco (55) cartas que se pretendia enviar pelo correio a
todos os autores selecionados, apenas vinte e nove (29) foram enviadas aos autores da FE-
USP. Dessas, trés (3) cartas foram devolvidas pelo Correio, seis (6) retornaram os contatos €
as entrevistas foram concedidas. Nessa primeira fase, ndo se obteve resposta das vinte (20)
cartas restantes. No que se refere aos vinte e seis (26) pesquisadores da PUC-SP, ndao foram
enviadas cartas pelo Correio, pois os departamentos ndao forneceram os enderecos.
Posteriormente, enviou-se mensagens eletronicas a dezoito (18) pesquisadores dos vinte e seis
(26) selecionados da PUC-SP, estabelecendo-se contato e enviando-se a carta oficial,
obtendo-se alguns retornos: quatro entrevistas foram realizadas.

Desse modo, essa situacdo limite, comum e previsivel em qualquer pesquisa
qualitativa e na pesquisa autobiogréfica, acabou por decidir os rumos da pesquisa. O que nos
parecia completamente arbitrdrio no comego da coleta de dados, recortar um pouco mais o
objeto, escolher um grupo menor de pesquisadores dentro do que fora rigorosamente
selecionado apareceu, entdo, como o tnico caminho vidvel.

Diante disso, foi possivel realizar entrevistas com quatro (4) dos pesquisadores
selecionados do grupo de autores da PUC-SP e seis (6) pesquisadores que defenderam na FE-
USP. Alguns desses profissionais moram em outras cidades e Estados, outros nio se
mostraram muito interessados pela proposta e ndo quiseram participar da pesquisa. A maioria
absoluta apresentou grandes dificuldades para fornecer as entrevistas em virtude do actimulo
de trabalho e ocupagdes. Mesmo para aqueles que foram entrevistados, encontrar um
momento em suas agendas nao foi tarefa facil.

A seguir, elencamos os nossos informantes, com suas respectivas pesquisas, na ordem

em que as entrevistas foram realizadas:
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1. PORTO, Maria do Rosario Silveira. 1994, “Escola rural: cultura e imaginario”.
210 paginas. Tese de doutorado. FE-USP

2. CARVALHO, Marilia Pinto de. 1998, “Professor, professora: um olhar sobre as
praticas docentes nas séries iniciais de Ensino Fundamental”. 314 paginas. Tese de
doutorado. FE-USP

3. ARANTES, Ana Cristina. 1996. “A Educacio Fisica e o processo de alfabetizacdo
nas séries iniciais do Primeiro Grau”, 256 péaginas. Tese de doutorado. FE-USP

4. PASSOS, Laurizete F. 1997. “A colaboracdo do professor pesquisador no processo
de formacdo em servico dos professores da escola basica”. 154 péaginas. Tese de
doutorado. FE-USP

5. MINTO, César Augusto. 1990. “Criancas e sementes germinantes: um estudo de
caso”. 237 péginas. Dissertacdo de mestrado. FE-USP

6. WARSCHAUER, Cecilia. 1991. “A roda e o registro: caminhos para a parceria
entre professor e alunos na construcao dos conhecimentos”. 218 pédginas. Dissertacao
de mestrado. FE-USP

7. PIRES, Raquel Domingues. 1996. “Essa € a escola que eu adoro: concepcdes de
alunos de 8 a 10 anos”. 112 paginas. Dissertagao de mestrado. PUC-SP.

8. FURLANETTO, Ecleide Cunico. 1989 “Uma tentativa de leitura simbdlica da
escola”. 66 paginas. Dissertacdo de mestrado. PUC-SP.

9. AMBROSETTI, Neusa Banhara. 1996. “A pratica competente na escola publica”.
197 pédginas. Tese de doutorado. PUC-SP.

10. REIS, Regina Mary César. 1995. “Ensinando e aprendendo a lingua escrita em
escolas do meio rural”. Dissertagao de mestrado. PUC-SP.

As principais questdes que tomamos, a principio, como referéncia as entrevistas foram
formuladas e enviadas com antecedéncia a todos os entrevistados, de maneira a deixa-los
informados de alguns desdobramentos tematicos. Acordos também foram feitos a respeito dos
procedimentos a serem seguidos durante as entrevistas e em relacdo as devolugdes, aos
nomes, as autorias, etc. Ficou acordado o compromisso da pesquisadora em submeter as
transcricdes das entrevistas ao crivo dos informantes. As devolucdes foram realizadas e os
sujeitos entrevistados fizeram suas leituras e realizaram, inclusive, revisdes ortograficas.

A maioria dos informantes mostrou-se favordvel ao roteiro, e preocupada em se
justificar no caso de té-lo esquecido em casa (apenas trés pessoas o apresentaram no inicio da

entrevista). No entanto, essa preocupacdo com o roteiro era descartada e o informante
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tranqiiilizado de que tudo correria a contento. A ordem das questOes foi alterada algumas
vezes, ja que ndo havia a intencao de realizar entrevista dirigida. Algumas conversas tomaram
outros rumos, outros vultos, enquanto outras sucumbiram. Os principais temas abordados nas
entrevistas e que constam também do roteiro, em anexo no final do trabalho, foram

resumidamente os seguintes:

1. A sala de aula na vida — seja como estudante, seja como professor, etc;

2. A sala de aula na pesquisa — como tema ou somente como local de coleta de
dados;

3. A relac@o com o conhecimento — leituras, escritas, referenciais tedricos, etc;

4. A influéncia da familia no oficio de lecionar e pesquisar;

5. A docéncia como inspiracdo da pesquisa — mestrado ou doutorado;

6. As condicdes estruturais de producdo de sua tese ou dissertacio —

financiamento, bolsa de estudos, ajuda familiar, locomocgao, etc;

7. A entrada no programa e a escolha do orientador;

8. A relac@o orientador/orientando;

0. As metodologias qualitativas e a coleta de dados;

10. O lugar do pesquisador na escola e na sala de aula pesquisada;
11. A relagdo pesquisador/professor;

12. As surpresas do percurso da pesquisa: percalcos, desafios, possibilidades, etc;

13. Os sonhos e as conclusoes dos autores.

A sala de aula como parte da vida e do oficio desses pesquisadores foi a primeira
problemadtica abordada, incluindo informagdes sobre a infincia, a entrada na sala de aula, o
Ensino Fundamental e a escolha da profissdo docente. Posteriormente, a conversa versou
sobre a entrada na universidade e a feitura da pesquisa propriamente dita. Esses topicos
possibilitarem estabelecer uma cronologia na vida do entrevistado e acabaram por se
constituir nos eixos estruturadores das entrevistas.

A maior parte das entrevistas foi realizada no local de trabalho dos pesquisadores,
exetuando-se os casos das entrevistadas que optaram, respectivamente, em realiza-las em suas
residéncias (2), na FE-USP (1) e no hotel onde se hospedara a entrevistadora, em Votorantin,
imediacdes de Sorocaba, local préximo a sua residéncia (1).

As entrevistas foram gravadas em fita K7, em aparelho analégico, e optou-se por

serem as transcricdes o mais fiel possivel a fala do entrevistado, e pela utilizacdo de uma
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legenda9 para identificar as possiveis interrup¢des. Desse modo, compomos um volume de
325 péginas, que foi muito tutil no momento das andlises, € um acervo de aproximadamente

18 fitas, nem todas completas. O material ainda estd por ser compilado'’.

4.1 O GRUPO DE INFORMANTES

O grupo de pesquisadores entrevistados defendeu suas teses e/ou dissertagdes na
década de 1990, mais precisamente entre 1989-99. Seus trabalhos fazem parte de um grupo
maior de pesquisas analisadas por ocasido do mestrado e categorizadas como estudos de sala
de aula. Tais estudos constituem campo de investigacdo bastante forte em paises como
Inglaterra, Estados Unidos e Franca, mas no Brasil estd em fase inicial.

Pretende-se, com este trabalho, contribuir para a abertura e a consolidacao de um novo
campo de estudos no Brasil: o da pesquisa em sala de aula. Concordando com o pensamento
de Bernard Charlot (2006), quando defende a criacdo de uma disciplina especifica chamada
educagdo, que surgird - ndo de um grande nimero de pesquisas esparsas -, mas daquelas
definidas segundo alguns pontos de partida que as especifiquem, como a relacdo com o saber,
a questdo da memdria, entre outros. O autor defende que os pesquisadores em educacdo
possam ir além “de um simples espaco de circulacdo e mesticagem”, e busquem construir uma
disciplina portadora de maior especificidade com seus préprios conceitos e, eventualmente,
métodos especificos de pesquisa. Essa questdo serd mais bem desenvolvida em capitulo
posterior.

Todos os trabalhos defendidos pelos pesquisadores entrevistados t€m em comum o
fato de se voltarem para observagdes no interior da escola e da sala de aula, nas séries iniciais
do Ensino Fundamental. Contudo, eles apresentam problemas muito diversos, desde aqueles
relativos a metodologia até os que dizem respeito a diferentes temadticas, passando por
questdes do ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais do Ensino Fundamental (E.F), da
andlise da propria pratica, do género, da formacao continuada de professores, das concepgdes
dos estudantes, da escola rural, etc. Como ja foi explicitado, ndo se deterd propriamente nos
conteddos especificos desses trabalhos pois esse tipo de andlise ja foi desenvolvida na

dissertacdo de mestrado. A presente pesquisa propde examinar as condi¢des de realizacao

’ Ver anexos
1% Com o tempo, pretende-se digitalizar as fitas e disponibilizd-las em um banco de dados, bem como revisar as
entrevista e aprimorar o volume para possiveis publicagdes.
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desses estudos por meios das entrevistas concedidas pelos pesquisadores sobre suas vidas e
seus oficios de lecionar e pesquisar.

O material de andlise é composto por dez (10) pesquisadores, dos quais seis (6)
defenderam suas pesquisas na FE-USP e quatro (4) na PUC-SP. Do total de entrevistados,
conta-se apenas um (1) pesquisador do sexo masculino. Filhos de profissionais liberais como
professores, médicos, engenheiros, bibliotecdrios, comerciantes, fazendeiros, etc., todos
estudaram em escolas publicas, com alguns pequenos hiatos em colégios confessionais e uma
(1) pesquisadora estudou em escolas particulares. Apenas dois (2) informantes ndo fizeram o
antigo Curso Normal e todos eles lecionaram na Educagdo Bdsica, a maioria em escola
publica, por muitos anos, tendo confessado ter sido muito dificil a decisdo de deixar a escola
publica ou mesmo exonerar-se (no caso dos efetivos) para atuarem como professores
universitdrios, cargo que quase todos ocupam atualmente, sendo que trés (3) s@o professores
em universidades publicas, dois (2) em universidades mistas e/ou fundacdes, trés (3) em
Universidades ou Faculdades particulares, sendo que um (1) deles passou a atuar na educagdo
informal.

Nascidos, a maioria, na década de 1950, atuaram na educacdo paulista em um
momento em que se vivia, no Brasil, um dificil periodo com os Militares no Poder. Uma
geracdo que sonhou mudar concretamente o mundo e, em especial, a sociedade brasileira.
Apenas as pesquisadas E, F, G, e H nasceram na década de 1960 e somente a pesquisada A é
natural de Belo Horizonte/MG, sendo a maior parte proveniente do interior de Sao Paulo,

como se vera a seguir.

Nascida em Itapetininga/SP, a pesquisadora A, terminou o curso primdrio em 1954,
ingressando no ano seguinte na primeira série do antigo curso ginasial. Sempre foi uma boa
aluna, gostava de estudar e, em sua casa, era proibido receber nota menor que oito (8) na
escola. Em compensacao, outras coisas eram permitidas tais como; ir ao baile, ao cinema, etc.
Estudar, para ela, sempre foi um prazer; descobria mundos através da escola, estudava
sozinha e lia bastante. Seu bisavd era professor e farmacéutico, e aos 12 anos de idade perdeu
o pai, uma grande referéncia para ela, sendo criada pela familia de sua mae, constituida em

sua maioria por professores. Ela ndo pretendia fazer o curso normal, queria mesmo era cursar
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o classico. Contudo, sua mae, vidva e muito pragmadtica, acompanhava a mentalidade da
época, conduzindo a filha a fazer o curso normal, preparando-a para o casamento.

Cursou a Escola Normal de Itapetininga, que € considerada, juntamente com a de Sao
Carlos, uma das mais antigas do Estado de Sdo Paulo. Em 1966, vem para a capital paulista,
quando ingressa como professora da rede estadual de Sdo Paulo em uma escola isolada. Passa
a residir em um pensionato em Higiendpolis e, sozinha, sentia falta da mae e da familia.
Comeca a cursar a faculdade de Letras, na Universidade de Sdao Paulo (USP), mas nao gosta
do curso. A sua imagem da universidade era a da USP localizada na Rua Maria Antonia, pois
seu primo havia estudado 14, mas na cidade universitdria, “naqueles barracdes, havia muitos
alunos, a relacdo com os professores era muito distante, ninguém conhecia ninguém”. Para
uma menina solitdria do interior, ndo parecia facil. A época também ndo foi das melhores,
foram anos de chumbo, do golpe militar, “em 1968, comecam os piores anos, quando se
reuniam trés (3) ou (4) pessoas para conversar, j4 vinham os homens do exército, era tudo
muito complicado”.

Em 1975, passa a lecionar em Itapevi, quando uma amiga a convida para fazer
Pedagogia na FEUSP. O curso era pequeno, os professores mais préximos dos alunos, poucas
turmas, era tudo aquilo que ela esperava de uma Faculdade. Estudou com as professoras
Cyntia Pereira de Sousa, Helena Chamlian, Gilda Maciel de Barros, Celso Beisegel, pessoas
que algum tempo depois passaram a ser seus colegas. Ao concluir a graduacdo e tendo feito
especializacdo em Administracdo Escolar, decidiu prestar concurso para diretor de escola. A

Pedagogia foi para a entrevistada um aprofundamento da carreira.

Nascida em Belo Horizonte/MG, a pesquisadora B cursou o Ensino Bdésico em
escolas particulares. Na infancia, resistiu muito em ir para escola maternal aos trés para quatro
anos de idade. Proveniente de uma familia de origem intelectual, seu pai era professor
universitario e sua mae chegou a fazer o curso de magistério, porque era a tnica possibilidade
de fazer o Ensino Médio, em Belo Horizonte, mas ndo seguiu carreira.

Cursou a Universidade Federal de Minas Gerais. Logo depois, ao se estabelecer na
capital paulista, prestou vestibular outra vez para Histéria na USP. Ainda como aluna, passa a
lecionar a disciplina de Histéria na Escola Estadual, admitida em carater temporario (ACT) no

municipio de Tabodo da Serra. Trabalhou por sete anos na Rede Publica, e foi na condi¢do de
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professora de Histéria que comecou a pensar no mestrado, ingressando na PUCSP. Ali, foi

orientada pela professora Maria Malta Campos, em 1989.

Com Cingiienta e seis (56) anos de idade, a pesquisadora C, nasceu em Sao Paulo
Capital, filha de pais leitores, a mae era bibliotecdria e o pai tentou vdarias vezes exames para
medicina, mas foi reprovado. A avo era professora. De acordo com seu relato, cursou escola
publica no Colégio Alberto Comte, Instituto de Educacdo, em Santo Amaro. Depois fez o
Ginasio Vocacional no Colégio Oswaldo Aranha e o curso de Magistério, em escola
particular. Gostava de lecionar e se interessava por Educagdo Fisica. No 2° ano da faculdade,
na USP, comecou a ministrar aulas em escolas particulares. Trabalhou em diferentes tipos de
escolas: publicas e privadas, grandes e pequenas, e em diferentes niveis de ensino.
Atualmente atua como professora no Ensino Superior. E aposentada na Escola de Aplicagio

da USP; trabalhou nesta institui¢do por 20 anos.

Nascida em 1951, a pesquisadora D freqiientava a casa dos av0s paternos no sitio
onde havia uma escola em que gostava de estar na sala de aula, cujas carteiras eram ainda
aquelas do tipo grande, onde se sentavam vdrias criancas juntas. Logo depois, passa a
freqiientar a pré-escola. O avo era espanhol e a avd, italiana; eles vieram para o Brasil fugindo
da guerra e se estabeleceram como comerciante em Jundiai. Os avds maternos eram sitiantes,
moravam em uma regido de comunidade italiana. A avé ndo freqiientou a escola e comecgou a
ler sozinha. Morreu hd pouco tempo, com 90 e tantos anos, lendo jornais, romances,
assistindo televisdo. Era uma mulher integrada ao seu mundo, sem nunca ter ido a escola;
considerava o estudo importante, mas s6 um filho, o mais novo, tem trajetoria académica e &,
atualmente, diretor de uma faculdade na USP. E também um primo querido, com quem 2
pesquisadora cresceu junto e brincou de escolinha. Seu primeiro contato com as letras foi

como os padres e bispos da regido. Estudou numa escola confessional, na 5* e 6* série do
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gindsio, concluido em 1969. Esse foi um periodo bastante conturbado, tanto na drea da
politica como também na educagdo, quando o pais se encontrava em “plena ebulicao”.

Fez o curso normal na escola publica e ao conclui-lo pretendia cursar comunicagao
social na PUC de Campinas, mas acabou entrando no curso de Pedagogia, porque era mais
proximo de sua casa e também para ter uma profissdo, um diploma. Sua primeira atuagdo
como professora foi num curso de educagdo de adultos na periferia. Em 1970, foi fazer
Pedagogia, em sua cidade natal: Jundiai, em uma escola privada, mas continuava sonhando
em entrar na USP, UNICAMP ou na PUC. Comecou a atuar nas primeira e segunda série do
antigo 1° Grau, entre 1971 e 1984. Em 1977, foi convidada a ministrar aulas de Historia da
Educagdo e Cultura Religiosa no curso Normal na mesma escola confessional onde havia
estudado, e continuou atuando com criangas, nas séries iniciais, como alfabetizadora.

Ja casada e com dois filhos voltou a estudar, fazendo o curso de Ciéncias Sociais, na
PUC de Campinas. Por volta de 1980, passa a lecionar no curso de Pedagogia e comeca a
participar das Conferéncias Brasileiras da Educacio desde as primeiras edi¢des. Nessa mesma
época, em que se passava pelo processo de redemocratizagdo, foi supervisora na prefeitura de
Jundiai. Participou de um grupo de mulheres que se reunia na Camara para discutia os direitos
das mulheres. Em 1982, em meio as atuagdes politicas, passa a investir no mestrado na

UNICAMP, momento do retorno de Paulo Freire ao Brasil.

O pesquisador E, nasceu em Rincdo, uma cidadezinha pequena, ao lado de
Araraquara, e 14 estudou no antigo Ginasial. Como ndo tinha o Colegial, na época, precisava
viajar quase quatro (4) horas por dia, entre ida e volta até Jaboticabal, via antigo ramal da
Companhia Paulista de Estrada de Ferro. Nos anos de 1960, quando a industria
automobilistica comecou a se desenvolver, passou a existir um onibus de Rincdo a
Araraquara, que era mais proxima de Rincdo. S6 entdo pode concluir o curso 14 mesmo.

Suas primeiras impressdes sobre a escola e a sala de aula, segundo ele, apresentam
algumas contradi¢des. Relutou muito em ir a escola, era filho tinico naquele momento, de
modo que os primeiros tempos de aula foram dificeis, no primeiro ano do antigo Ensino
Primdrio. Depois, passou a gostar muito da escola, suas brincadeiras preferidas na epoca de
crianca era ser professor, tinha os bichos de estimacdo, as plantas, no quintal; todos eram

estudantes e ele era o professor que dava aulas. “A escola pra mim, sempre foi uma coisa boa,
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€ logico que tinha coisas que eu detestava”, dizia ele. Sua primeira professora, Dona Maria
Augusta, a quem ele muito adimirava, era muito culta, muito rigida, mas, por outro lado, “ela
era muito preocupada com todos os alunos”.

Seus pais eram funcionarios publicos e ndo passavam por grandes dificuldades
financeiras. Embora ndo houvesse professores na familia, admirava muito os professores na
sua infancia. Epoca em que eles eram bastante valorizados, a ponto de que em sua pequena
cidade sem industria, cuja atividade era basicamente a lavoura, as professoras normalistas
eram consideradas “bons partidos”. A seu ver, a raiz de seu interesse pela profissdo docente
vem dai, ja que o estimulo familiar foi para a medicina.

A relagdo com a leitura e a escrita era intensa, lia muito. O pai era um sujeito muito
conectado, acompanhava todos os acontecimentos: um intelectual, um autodidata que
trabalhava com marcenaria ¢ a0 mesmo tempo na area da saide. Na cidade ndo havia livraria
nem biblioteca, mas ele fazia uma leitura constante da revista, Selecdes, uma revista de
curiosidades. Embora ndo fosse tdo comum assinar revistas, naquela época o seu pai a
assinava, assim como a alguns jornais.

Como se sabe, no curso colegial havia a op¢ao de continuar os estudos no Magisterio
ou em cursos técnicos. A escolha da profissdo docente para ele se deu do seguinte modo:
primeiro tentou vestibular para medicina e foi reprovado, mas conseguiu entrar em biologia
em 1971 e, ja em 1973, ingressou como professor-aluno da rede publica, pois faltavam
professores de Ciencias Naturais. Dois anos depois, ao terminar o curso superior, torna-se
professor efetivo da escola publica estadual no antigo Primeiro Grau e também da Faculdade
de Medicina da Santa Casa, porque os ultimos dois anos de estudo, fez estdgio na area de
bioquimica e passou a ser professor das aulas praticas de bioquimica dessa faculdade,
acumulando os cargos.

Para o entrevistado, o magistério era uma coisa muito forte. Ele observa que,
provavelmente, se tivesse conseguido fazer medicina, teria se arrependido e entraria no
magistério de qualquer jeito. E, que atualmente, na presidencia da ADUSP, afastado por
licenca Sindical, o que mais o incomoda é o fato de estar fora da sala de aula.

Em resumo, o magistério foi a principal opgao profissional do pesquisador
entrevistado, tendo trabalhado por 17 anos em sala de aula no atual Ensino Fundamental,
como professor concursado de Ciéncias. Sempre assumiu turmas tidas como especial e que
ninguém queria trabalhar na periferia de Embu. Posteriormente, exonerou-se para ingressar
definitivamente como professor universitario na Universidade Federal de Sdao Carlos, ja que

ndo era possivel conciliar os dois cargos publicos, embora fosse esse o seu desejo. Por algum
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tempo foi professor e bidlogo no Instituto de Fisica, mas ndo teve bolsa para pesquisa.

Nascida nos Estados Unidos, onde o pai foi fazer o mestrado, a pesquisadora F veio
ainda bebé para Sao Paulo. Diz ter poucas lembrangas da escola na infancia. Timida, gostava
de escrever, mas tinha uma escrita paralela a escrita solicitada pela escola. Algumas vezes, foi
acusada pelos professores de ndo ser autora de seus proprios textos. A informante achava que,
nesse processo, a escola desautoriza a crianca a descobrir o seu proprio caminho. Era uma
crianga que estava sempre buscando sua propria autoria.

Na educacdo infantil, ela se lembrou da emocao de aprender a dar um lago no sapato,
em que o exercicio era assim: “um papeldo dobrado com uns furinhos e ilustragdes diferentes,
cada hora pegava-se um, abria, via o que tinha 14 dentro, fechava e dava o lago, ficava
treinando, varias vezes”, relatou a pesquisadora. Na 3* série, lembrou-se de ter tido dor de
barriga para escrever e que nao foi boa aluna. Com uma auto-estima muito prejudicada, nao se
sentia capaz de coisa alguma. Quando tinha que fazer as atividades de escrita, sentia dores na
barriga, dizia ela. Tentava escrever, ndo tinha assunto; uma vez resolveu escrever uma piada
que uma vizinha havia lhe contado e, por a professora ter achado sua redacdo uma das
melhores da classe, duvidou que tivesse sido feita por ela. Na 4* série, mudou de escola e o
universo transformou-se completamente. Passou a ser uma 6tima aluna.

Na capital paulista sempre estudou em escolas particulares e a dltima era uma escola
de freiras. Seu pai, professor Universitdrio, aposentou-se na Faculdade de Engenharia da USP.
De modo que ela cresceu nesse universo de livros, estudos, sempre pressionada para ter

excelente desempenho escolar.

A pesquisadora G, nascida em Sorocaba, diz que sempre gostou muito de estudar e
que a escola sempre foi extremamente prazerosa para ela, que sofria muito toda vez que
precisava faltar. Entrou na escola aos cinco (5) anos de idade e as primeiras lembrangas sdo as
filas de maes lutando por uma vaga, ja que, naquela época, conseguir uma vaga em escolas

estaduais era muito dificil. Lembra-se também dos imensos corredores da escola, onde corria
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pra 14 e pra ca. Foi alfabetizada pelo seu pai e, portanto, ja lia e escrevia ao ingressar na
escola. Cursou dois (2) anos de pré-escola, pois na época ndo se podia iniciar a 1* série com
cinco (5) anos. Nessa escola, permaneceu até o 3° ano do curso colegial, quando veio a criar
um jornal com alguns de seus colegas, cuja primeira edi¢ao tratou exatamente desse amor pela
escola, expressando uma saudade antecipada. Em seguida, foi para a faculdade, cursar
Psicologia.

A informante conta que seu pai passou por muitas dificuldades econdmicas durante
sua infancia. Para freqiientar a escola, como as vezes ndo tinha sapatos, usava como recurso
enfaixar o deddo do pé para ir de chinelo, alegando que o pé estava machucado. Nao concluiu
o Ensino Fundamental em tempo equivalente a idade série, s6 muito depois, conseguiu
terminar o curso técnico, quando ela ja era nascida. Sua mae veio de Mato Grosso para
Sorocaba para se casar com seu pai, interrompendo assim o antigo curso normal, mas sempre
gostou de ler e a pesquisadora atribui o seu envolvimento com a poesia e a literatura ao gosto
de sua mae pela leitura.

Era filha tnica, mas foi criada préxima dos muitos primos e, essa alegria de pensar, de
escrever bilhetinhos, de fazer o discurso de finais de ciclos, enfim, de escrever, fazer redagao,
participar das atividades escolares, ela amava. Lia diversas historias e nunca ficou de exame
em nenhuma disciplina. A Lingua Portuguesa era, para ela, a mais apaixonante de todas as
disciplinas. Crianca timida, de poucos amigos, nutria um desejo muito grande de agradar a
professora.

Cursou sempre escola publica, exceto no segundo grau, quando foi para uma escola
confessional. Prestou vestibular para Psicologia, ingressando na PUC de Campinas, com
financiamento do governo federal e depois, no Mestrado, teve bolsa CAPES. A escolha da
profissdo docente foi bem ditada pela escola. Seu pai queria que ela fosse médica, mas ao
conhecer a Psicologia no Colégio ficou encantada com a disciplina. Nao necessariamente
queria ser professora ou queria ir para a drea da clinica. Cursou o ultimo ano da faculdade
com o filho bebé e como mae solteira. A escola era um amor e o filho era outro, logo a
dificuldade em conciliar as duas coisas foi grande. A ajuda veio da mae e dos familiares, caso

contrario, ndo teria concluido o curso.
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Para a entrevistada H, a sala de aula ndo foi sempre um lugar tranqiiilo. Estudou em
uma escola muito tradicional, escola de freira. A sala de aula era um lugar de tensdo, angustia,
preocupacdo e vivia sempre com muitas dividas sobre como se comportar: “o que eu iria
dizer, qual seria o desempenho que deveria ter, sem nenhum tipo de relaxamento ou prazer.
Mais tarde na adolescéncia, foi ficando mais gostoso”, conta a informante.

Quando se formou em Pedagogia foi ser professora nas primeiras séries do atual
Ensino Fundamental, mais especificamente na antiga 3* Série e, mais uma vez, a sala de aula
lhe angustiou. Saiu da Faculdade com muitos sonhos, muitas teorias, muitos ideais e quando
entrou na sala de aula se deparou com trinta (30) criangas cheias de vida, completamente
distantes de tudo aquilo para o qual ela havia se preparado em sua formacdo. Essas criancas
lhe arrancaram daquele lugar teérico em que vivia, obrigando-a a constituir-se como
professora de um jeito diferente, que nem imaginava. Sentia-se como em um sonho que tivera
nessa mesma época, de que estava com todos os seus alunos em uma praia, na beira do mar, e
que eles entravam na arrebentacdo das ondas e se embolavam nas dguas; ela tentava segura-
los, mas se afogava também, bebendo grandes goles de dgua. Era essa a sensagdo que teve, de
estar resgatando-os de dentro do mar, com muitas ondas e uma arrebenta¢do imensa, tendo
que lidar consigo e com as criancas a0 mesmo tempo, numa situacdo de alto risco, meio

divertida, gostosa até, desafiadora, mas muito dificil.

A informante I trabalhou na Rede Estadual de Educacdo, passando por vérios cargos.
Inicialmente, foi professora de Ensino Fundamental por aproximadamente doze (12) anos,
depois foi Coordenadora Pedagdgica por cinco (5) anos e, por ultimo, Supervisora. Aos
poucos, foi transitando o seu olhar de dentro da sala de aula para outros espagos, atuando
sempre na formacgao de professores.

Nascida em Tremembé, sempre viveu nessa cidade, ao lado de Taubaté. Foi uma aluna
muito aplicada, fez o jardim de infancia em escola tradicional e religiosa. Quando entrou na
escola ndo havia essa necessidade que existe hoje de alfabetizar a crian¢a imediatamente,
relata a pesquisadora. Filha de uma dona de casa e um comerciante de classe média, fez o
primario em escola publica, no mesmo prédio da UNITAU, onde trabalha atualmente, aos 62
anos de idade. A escolha pelo antigo curso normal e pela profissdo docente se deu, entre

outras coisas, pelo fato de ser considerada, na época, a profissdao natural para a mulher, em
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que ndo havia outra perspectiva. Sempre teve a intencao de estudar e trabalhar. Descendente
de iltalianos, precisava trabalhar e o trabalho possivel naquela época era ser professor. “Se
vocé fosse secretaria ja era mal vista na cidade”, conta ela. De certa forma nao foram escolhas
suas, foram os caminhos possiveis. Depois, foi se desenvolvendo na profissao e acabou se
identificando com ela.

Cursou pedagogia nos anos de 1970, na mesma faculdade em que leciona atualmente.
Em seguida, parou um pouco porque naquele tempo era complicado, havia poucas
possibilidades para se fazer o Mestrado. S6 quatorze anos mais tarde, em 1984, ingressou na
PUCSP, no Departamento de Supervisdo e Curriculo. Justamente no meio do processo de
abertura politica, quando havia uma efervecencia social e académica, percebeu haver toda
uma parte tedrica, principalmente relacionada ao materialismo historico, marxista, e as teorias
criticas, que ndo conhecia e que precisava conhecer. Na época da graduagdo, nos anos de
ditadura, os seus professores ndo puderam abordar determinadas coisas. A prépria diretora da

faculdade foi chamada a prestar depoimento na policia militar.

*

Nascida na zona rural, Municipio de Paraibuna, a pesquisadora J freqiientou a 1° e a
2% Séries em escolas da zona rural, na fazendo dos seus pais. Saird de 14 para dar continuidade
aos estudos. Sempre boa aluna, ingressou na escola alfabetizada pelo pai e sua primeira
professora € sua amiga até hoje. Encontra-se sempre com os seus ex-alunos e € muito
considerada pelos pais deles por ter feito com que os seus filhos aprendessem. Semelhante a
pesquisadora anterior, ndo por acaso sua amiga e colega de trabalho, também fez toda a
carreira no magistério estadual paulista. Iniciou como professora primaria, foi assistente de
diretor e depois diretora de escola, e supervisora de ensino, sempre na mesma regido em que
nasceu e em suas adjacéncias. Na década 70, faz um curso de Psicopedagogia e decide
também cursar o Mestrado na PUC-SP. Influenciada pela a amiga citada, decide fazer o

doutorado.

Por meio do breve perfil de cada entrevistado, construidos a partir dos relatos
realizados, procurou-se apreender o lugar social em que os sujeitos de situam e realizam suas
falas. Com isso, pretende-se propiciar as informagdes necessdrias ao entendimento das

observagodes desenvolvidas no proximo capitulo a respeito das entrevistas.
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5. DA SALA DE AULA AO CAMPO PEDAGOGICO: HISTORIAS DE VIDA DE

PESQUISADORES.

O tema sala de aula aparece na vida e no trabalho dos pesquisadores entrevistados de
diferentes modos, de acordo com a sua situagdo de estudante, professor, pesquisador, ou seja,
dependendo da forma como o magistério acabou se configurando como opc¢ao profissional. A
pesquisa surge como uma atividade decorrente apesar das idas e vindas e das muitas
resisténcias inerentes aos processos de entrada e permanéncia em uma determinada drea de
atuacio.

Optou-se por relatar as informacgdes obtidas de cada entrevistado, ainda que, algumas
vezes, se procure aproximar os pontos de vistas, conforme a abordagem qualitativa escolhida,
utilizou-se a entrevista com enfoque na histéria de vida. E importante salientar que Ferrarotti
(1988) faz critica rigorosa, com a qual concordamos, a qualquer tentativa de conduzir o
método biografico por meio de hipdtese-verificagdo, erro comum entre pesquisadores norte-

americanos:

Subjetivo, qualitativo, alheio a todo o esquema hipdtese-verificagdao, o método
biogréfico projeta-se a partida fora do quadro epistemoldgico estabelecido das
ciéncias sociais. A sociologia ndo aceitou o desafio que lhe era lancado por
esta diversidade epistemoldgica, e fez tudo para conduzir o método biografico
para o interior do quadro tradicional. E a que pre¢o! Por meio de um duplo
desvio epistemoldgico e metodoldgico, procurou-se utilizar o método
biografico, anulando completamente a sua especificidade heuristica.
(FERRAROTTI, 1988, p.21).

A partir dessa adverténcia, procurou-se apresentar o ponto de vista de cada
pesquisador acerca das questdes de interesse no ambito da narrativa sobre o desenvolvimento
de cada percurso. Entretanto, atentou-se também para aquelas questdes apresentadas por eles
como novidades. A andlise das falas sustenta-se em estudos de autores ji citados
anteriormente, que tém tratado desse temas na literatura especializada, tais como Ferrarotti
(1988); Sanfelice (1988); Novoa, (1992); Carvalho( 2003), entre outros.

O capitulo trata de descrever e analisar os pontos mais significativos das entrevistas
sobre a temadtica que se propds investigar. Dito de outro modo, os pontos de vista dos
informantes a respeito dos temas nucleares foram agrupados nas seguintes categorias: a sala
de aula na vida e na profissdo docente; o lugar do pesquisador na sala de aula observada; as

condigoes de realizacdo da pesquisa e o papel do orientador; as expectativas dos informantes
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para a pesquisa em Educacdo. Cada entrevistado foi identificado com uma letra do alfabeto,
de acordo com a ordem cronoldgica em que as entrevistas foram realizadas.

Conforme levantamento realizado por Régine Sirotd (1994), a sala de aula vem se
tornando tema cada vez mais freqiiente de pesquisas realizadas no Brasil, e, embora com
atraso em relacdo a outros paises, sobretudo, os Estados Unidos e a Inglaterra, estd, aos
poucos, se constituindo como objeto de estudos (Jesus, 2002). A autora considera os estudos
em sala de aula, como pesquisas inovagdes, que buscam contribuir para reverter o quadro de
fracasso escolar instaurado em muitos paises.

Com efeito, aqui no Brasil, nossos estudos sobre a sala de aula encontram-se ainda
muito incipientes e as condi¢des de producdo desses estudos permanecem pouco favoraveis,
tal como se verd mais adiante. A maior parte deles procuram compreender e intervir nos
problemas de sala de aula, na tentativa de propor solugdes. Sao, em geral, pesquisas aplicadas
e pesquisas de campo. Ainda que os seus referenciais tedricos sejam pouco consistentes e haja
problemas de ordem metodoldgica, os pesquisadores foram capazes de descrever a sala de
aula como um espaco onde se realizam experiéncias de construcdo de saberes, permeado pela
interacdo professor-aluno-conhecimento, indicando que este espaco constitui-se como
ambiente possuidor de dinamica prépria (Jesus, 2002).

Embora a sala de aula seja o lugar do jogo do saber oficial, diferentes outros jogos
também ali se configuram. Em que pesem todas as criticas que essa escola tem sofrido,
constitui um dos espacos mais freqiientados por toda a gente, e, inclusive, nas ultimas
décadas, pelas camadas mais populares que tém na escola e na sala de aula algumas de suas
poucas possibilidades de convivéncia social. De acordo com Mariano Enguita (2004), a
profissdo de professor é uma atividade extremamente coextensiva, expressa principalmente na
relacdo professor/aluno, cuja duracdo do tempo de permanéncia em sala de aula - local onde
prioritariamente esta relacdo se estabelece - € maior do que em qualquer outra atividade,
como, por exemplo, o tempo em que o médico ou o dentista permanece com o seu paciente,
etc. Para o autor, na sala de aula o docente nao conta apenas com o dominio dos contetdos,
mas também com a capacidade de empatia, a crenga no proprio trabalho, a sua experi€ncia
pessoal, etc. Assim é fundamental, para o oficio, a pessoa do professor, o seu modo de vida, o
meio cultural, a concep¢do de mundo. Portanto, para esse autor, os professores constituem o
essencial dos recursos da atividade escolar (Enguita, 2004).

Entretanto, nenhum outro autor tem defendido mais a vida e a pessoa do professor que
Anténio No6voa, o qual afirma ter havido em Portugal, na década de 60, um rapido

recrutamento em massa de professores, o que teria promovido o fendmeno de
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profissionalizacdo. A década de 70, por sua vez, ficou marcada pelo signo da formacgao
inicial dos professores, e os anos 80 pelo signo da formagdo em servico. Novoa (1992) mostra
que a explosdo escolar trouxe para a escola uma massa de individuos sem as necessarias
habilitagdes académicas e pedagdgicas, produzindo desequilibrios graves. O poder publico e o
movimento sindical procuraram sanar esse desequilibrio por meio da formagdo em exercicio.
Ele observa que os anos 80 ndo foram faceis para os professores portugueses, acentuando-se
os fatores de mal-estar profissional, o desprestigio aos olhos dos outros e a dificuldade de
sobrevivéncia.

Guardadas as devidas proporcdes, alguns desses fatos podem ser observados no caso
brasileiro. Basta lembrar o que foi a década de 80, periodo marcado por muitas greves, pela
busca incanséavel de alternativas para uma escola que dava sinais visiveis de ineficdcia e para
uma categoria que caminhava para uma crise sem precedentes.

Tal como N6voa (1992) indica ocorrer em Portugal, também entre nés o quadro que se
desenhava era o da auséncia, no conjunto da categoria, de um projeto coletivo mobilizador,
com a tendéncia de as politicas governamentais separarem a concepc¢ao de execucio,
sublinhando as caracteristicas técnicas do trabalho do professor e legitimando a intervencao
de especialistas cientificos, retirando margens importantes de autonomia profissional do
professor, além de inflar as tarefas didrias com uma sobrecarga de atividades.

Para enfrentar a situacdo, o autor propde a formacao de professores e, sobretudo, a
formagao continuada, medida que a seu ver pode desempenhar um papel importante na
configuragdo de uma nova profissionalidade docente, estimulando uma cultura profissional e
organizacional. E, nessa dire¢do, ele sugere investimentos em trés dimensdes no campo
educacional: o desenvolvimento pessoal, para produzir a vida do professor; o
desenvolvimento profissional, para produzir a profissao docente; e o desenvolvimento
organizacional, para produzir a escola (Novoa, 1992).

A formacdo de professores deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva,
fornecendo aos professores um pensamento autdbnomo e uma autoformacdo participada, por
meio de um trabalho livre e critico sobre os préprios percursos e projetos, capaz de construir
uma identidade pessoal e profissional. Por isso, a importancia de encontrar espacos entre as
dimensdes pessoais e profissionais, jid que a formacdo estd indissociavelmente ligada a
producdo de sentidos sobre as vivéncias. No quadro de suas histdrias de vida e em momentos
de crises e de mudancas, esses processos tornam-se ainda mais férteis. E preciso um pouco de
tempo para refazer as identidades. Produzir a sua vida, no caso dos professores, é também

produzir a sua profissdo e defender o seu desenvolvimento pessoal (N6voa, 1992).
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Sobre o desenvolvimento profissional dos professores, Novoa (1992) explica que as
dinamicas de formacdo que tomem como referéncia as dimensdes coletivas favorecem a
consolidag¢do de uma profissdo que € autbnoma na produgao de seus saberes e de seus valores.
Para ele, € preciso investir progressivamente nos saberes que os professores sdo portadores,
pois as situacdes e problemas que eles tém de enfrentar apresentam caracteristicas tnicas,
exigindo respostas Unicas por esse profissional que deve ser possuidor de capacidades de
autodesenvolvimento reflexivo. Os professores t€ém de se assumir como produtores de sua

profissao:

A aprendizagem em comum facilita a consolidacdo de dispositivos de
colaboracao profissional. Mas o contrdrio também € verdadeiro: a concepcdo
de espagos coletivos de trabalho pode constituir um excelente instrumento de
formagdo. Ora, o que estd atualmente em causa ndo € apenas O
aperfeicoamento, a qualificacdo ou a progressdo na carreira docente; a varios
titulos, joga-se também aqui a possibilidade de uma reforma educativa
coerente e inovadora (NOVOA, 1992, p.30).

O autor observa que a mudanca na educacdo depende dos professores e de sua
formacao, assim como a transformacgao das praticas em sala de aulas. Portanto, investimentos
educativos em projetos no interior das escolas sdo fundamentais, na medida em que as
dindmicas de formacgdo-acdo organizacional constituem a face soliddria dos processos de
investigacdo-acio colaborativa e de investigacdo-formacdo. E preciso fazer um esfor¢o de
capitalizar as experiéncias inovadoras e as redes de trabalho j4 existentes, conjugando a légica

da procura com a légica da oferta:

Toda formagdo encerra um projeto de acdo. E de trans-formacgdo. E ndo ha
projeto sem opgdes. As minhas passam pela valorizacdo das pessoas e dos
grupos que tém lutado pela inovacdo no interior das escolas e dos sistemas
educativos. Outras passardo pela tentativa de impor novos dispositivos de
controle e de enquadramento. Os desafios da formacdo de professores (e da
profissio docente) jogam-se neste confronto (NOVOA, 1992, p.31)

5.1 A SALA DE AULA NA VIDA E NA PROFISSAO DOCENTE.

A sala de aula foi relatada pelos pesquisadores como o lugar mais interessante, onde eles se
sentem melhor em sua profissdao. Embora nem sempre tenha sido assim, e, alguns deles

tenham relatado as muitas dificuldades por que passaram ao ingressar na escola, como a falta
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dos pais e da familia em geral no processo de adaptacdo ao “novo mundo” que era a sala de
aula e a escola, por exemplo.

Aradjo (1988) observa que a sala de aula se presta a uma infinita potencializacdo do
ser humano, ainda que numa época de crise dos professores em relacdo a sua atividade
docente e, por conseguinte, a profissdo. Ao analisar o papel politico pedagégico do professor,

esse autor afirma:

(...) o professor, aquele que faz da sala de aula seu espaco privilegiado, foi
desalojado de suas tarefas rotineiras e bem definidas axiologicamente, e
colocado em um lugar nenhum. Entdo coube a reflexdo de matriz dialética a
tarefa de recuperar a sala de aula pelo menos para aqueles que dela perderam
o sentido e a identidade. (ARAIjJ 0, 1988, p.45)

Considerando todas as dificuldades encontradas pelos professores para o exercicio do
seu trabalho, € impossivel ndo concordar com suas ponderagdes, pois, de fato, a sala de aula
vem a ser o veiculo principal para fazer florescer uma consciéncia critica, como resultado, de
um lado, das injungdes histéricas e, de outro, das relacdes concretas que ali se estabelecem
(Aratjo, 1988). De fato, a sala de aula ndo remete apenas a questao ética da relacdo professor
aluno, mas torna-se também um espaco de dentncia dos motivos pelos quais a educagdo ndo
tem a qualidade que deveria ter, revelador de sua releviancia como bem comum, fundamental
ao desenvolvimento de qualquer povo e nagao.

A filha mais nova de uma familia de oito irmaos, seis mulheres e dois homens, a
pesquisadora B relatou que na infancia, em seus primeiros meses de escola, ndo queria
freqiientar as aulas e chorava muito. Isso fez com que ficasse ‘prejudicada’ no primeiro ano
do jardim de infancia. Segundo ela, o problema ndo era exatamente a sala de aula ou a
professora, mas ir para a escola e deixar a familia. Contudo, nas conversas e brincadeiras com
as irmas acabou sendo alfabetizada, apesar da veemente reprovacdo da mae que a considerava
muito crianga ainda, que esse tipo de aprendizado poderia atrapalhar o trabalho da professora.

Trigo (1983), ao rememorar o seu proprio percurso, refere-se a questdo das

dificuldades das criangas ao entrar em sala de aula nos primeiros anos de vida:

Um dia a mamae nos deixou em um portdo de um prédio grande, com muitas
outras criangas, sob os olhares atentos de mulheres estranhas. Com choro ou
ndo percorremos os corredores misteriosos € nos juntamos em um local
predestinado anonimamente. Era a sala de aula. Desde este dia ja perdido nas
profundezas da memoria, vivemos anos a fio dentro de uma institui¢io
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importante, milenar e problemdtica. Familia, Escola e Igreja, uma triade
responsdvel pela nossa formagdo, informacao, diretriz dos nossos sonhos e
desejos, além de contribuintes (conscientes ou ndao) de muitas das nossas
neuroses. (TRIGO, 1983, p. 71)

E possivel verificar que muitas criangas passam por essa adaptacdo, penosa para elas,
situac@o caracterizada por exigéncias novas como siléncio, ordem, disciplina, escrita, leitura
(Trigo, 1983), em um tempo e um espaco determinado, fora do tempo e do espago interno de
sua familia.

Tal como a nossa informante, Trigo (1983) observa que sdo muitas as novidades e
emocdes vivenciadas em sala de aula pelas criancas. E neste periodo que elas tomam contato
com o ndo-institucionalizado, e, embora pareca completamente arbitrdrio, consiste em

momento absolutamente necessdrio a vida, ndo somente a vida futura mas a vida presente:

As contradi¢des de sentimentos e situagdes vao aparecendo. A chegada na
escola e o reencontro com os colegas para contar as novidades ¢ alegre e
barulhenta; depois vem a hora de seriedade quando toca o sinal para entrar na
classe, em fila naturalmente; aulas com mestres de humor variado e
inconstante; recreio com brincadeiras e barulho; mais aulas e tarefas, algumas
interessantes e outras muito macantes e finalmente a saida e volta para casa.
(TRIGO, 1983, p. 73).

Continuando com a informante B, ela declara que nunca saiu da escola, nem tio
pouco da sala de aula, desde os seus tempos de crianga, como aluna, e, depois, como
professora de Histdria na rede publica estadual paulista na periferia da capital. A partir dai
comeca um periodo bastante trabalhoso na sua vida com muitas horas de aulas e muitas
turmas diferentes. Trabalhava com turmas a partir da 5* Série até o 4° Ano de Magistério, duas
aulas por semana, uma variedade de turmas, o que exigia grande quantidade de trabalho na
sua preparacao

Além da distincia da escola, de Pinheiros, onde residia, até o centro de Tabodo da
Serra, utilizando uma conducdo que demorava mais de quarenta minutos, havia também a
longa jornada de trabalho, somada ao tempo empregado na pesquisa de mestrado.

Para a entrevistada, a sala de aula e a experiéncia de docéncia, em geral, foram a
inspira¢do maior de suas pesquisas.

Também para o informante E, nascido em Rincdo, onde concluiu os seus estudos, a



93

entrada na sala de aula nos primeiros anos de alfabetiza¢do ndo foi simples, e sé muito depois
a escola passou a ser um prazer e a sua principal atividade. Ser professor era a sua brincadeira
preferida, embora ndo houvese professores na familia e seu pai o incentivasse a ser médico.
Sua primeira opcao no vestibular foi Medicina. Reprovado, acabou por cursar Biologia e,
ainda como aluno, ingressou como professor de Ciencias Naturais na rede publica de Sado
Paulo, efetivando-se logo depois de concluir o curso.

Ele observa que o magistério tornou-se algo fundamental e que, certamente, nao
conseguiria ser médico pois sempre manteve uma ligacdo muito forte com a sala de aula.
Atualmente, na diretoria do sindicato e afastado da sala de aula, sente muita falta dessa
atividade, da relacdo com os alunos.

Para o informante ndo é necessdrio equipamentos mirabolantes para o professor
desenvolver o seu trabalho na sala de aula. O que ele precisa € ter condi¢des para trabalhar,
tais como: saldrio adequado, espago para reflexdo e estrutura diddtica na escola. Afirma ainda
que as escolas de Sdo Paulo - embora seja o Estado mais rico da Nagdo -, estdo cada vez mais
pauperizadas, a maioria ndo comporta bibliotecas, laboratérios, etc. E quando ha esses
recursos, nao apresentam condicdes de uso por falta de manuten¢do ou de um projeto
pedagégico adequado. Nesse contexto, para o entrevistado, o trabalho dos professores em sala
de aula acaba se tornando muito dificil.

A esse respeito, Novoa verifica que, contrariamente a outras profissdes e instituigcdes,
as escolas investem muito pouco no trabalho de pensar o trabalho, ou seja, nas tarefas de
reflexdo, planejamento, adaptacdo e criatividade. Para ele, a primeira explica¢do para o fato é
a légica burocritica em que se assentam as escolas, e tem como conseqiiéncia um trabalho

docente individualizado, reduzindo muito o potencial dos professores e da propria escola:

A formagdo de professores €, provavelmente, a 4rea mais sensivel das
mudancas em curso no setor educativo: aqui ndo se formam apenas
profissionais; aqui produz-se uma profissdo. Ao longo de sua histéria, a
formagdo de professores tem oscilado entre modelos académicos, centrados
nas instituicdes e em conhecimentos “fundamentais”, e modelos prdticos,
centrados nas escolas e em métodos “aplicados”. E preciso ultrapassar essa
dicotomia que ndo tem hoje qualquer pertinéncia, adotando modelos
profissionais, baseado em solucdes de partenariado entre institui¢des de
ensino superior e as escolas, com um reforco dos espagos de tutoria e de
alternancia (NOVOA, 2002 p. 24 grifos do autor).

Para o autor, a formacdo engendra uma dimensdo politica, cuja forca pode ser

responsavel ndo somente em produzir a profissdao como em impulsionar mudangas no interior
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do campo pedagdgico.

Para a Pesquisadora F, as lembrancas da escola na infincia sdo poucas. Era uma
garota timida e gostava muito de escrever, mas essa escrita nao era referendada pela escola,
pois os professores ndo acreditavam que era ela mesma quem escrevia os textos solicitados
como li¢do. Por isso, entre outras coisas, sua relagdo com a escola nos primeiros momentos de
escolarizagdo também nao foi das melhores.

Seu pai era professor universitirio e sua mae, embora fosse formada em Lingua
Portuguesa, ndo trabalhava na drea. Cursou os estudos em escolas particulares da capital
paulista e sempre viveu entre livros, jornais e revistas, tendo uma rotina muita interessante.
Sua mae lhe contava historias a noite, animava suas festinhas de aniversarios, envolvendo-a
nessas atividades. Foi bandeirante, estudou em escola de musica, fazia gindstica olimpica,
tinha um rico universo de ocupagdes.

Logo depois de concluir o Segundo Grau, fez varias tentativas no vestibular e acabou
ingressando na Pedagogia da FE-USP, onde realizou o curso com muitos problemas, por nao
gostar de todas as disciplinas, etc. Contudo, na disciplina em que realizou o estagio teve
contato com a Escola da Vila, acompanhando o trabalho de Madalena Freire. Garante que foi
nesse momento que se apaixonou pela escola e pela sala de aula. Acabou fazendo o curso de
formagdao com Madalena Freire, paralelamente ao curso de Pedagogia, deixando de freqiientar
aulas de algumas disciplinas, o que lhe acarretou dificuldades para concluir o curso em quatro
(4) anos.

A pesquisadora H relatou que sua entrada na escola também foi dificil. Estudou trés
anos em colégio interno, o que pesou muito em sua vida. No comeco, sua escolarizacdo foi
uma coisa meio nebulosa e complicada, e ela ndo se lembra bem das professoras. Sua
sensacdo € a de ndo ter sido uma excelente aluna, de ter tido alguma dificuldade, sendo até
reprovada na 1* Série. Sente-se, a respeito daquele momento, como em um nevoeiro, sem
condi¢do de interferir e de controlar as coisas que aconteciam. Além disso, tem a forte
impressdao de que ndo conseguia aprender, ndo porque ndo quisesse ou tivesse preguica, mas
porque ndo conseguia mesmo.

Com o tempo esse nevoeiro foi clareando e ela aprendeu a lidar com a sala de aula
como aluna, conseguiu estudar e aprender. Quando recebia uma nota baixa sabia que era
porque ndo havia se esfor¢ado o suficiente. De acordo com a informante, isso ocorreu, a partir
da 4* Série do antigo primdrio, por incentivo de sua professora, uma jovem freira, que teve
com ela uma atitude muito carinhosa e interessada. “E como se de repente alguém tivesse me

enxergado”, relata a entrevistada, que acredita ter necessitado do olhar do outro para se ver.
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Esse outro foi a professora da 4* Série, com sua sensibilidade. Embora ela nao soubesse muito
bem o que fazer, percebeu a sua dificuldade e dispds-se a ajudd-la. Sua primeira estratégia foi
colocé-la sentada préxima a sua mesa.

Para a entrevistada, os professores que mais marcaram sua vida foram aqueles que
dominavam bem os conteddos, além de serem pessoas interessantes. Embora a sua relacdo
com a escola e a com a aprendizagem tenha sido muito fértil, ela ndo queria ser professora. Na
época, percebeu que ser professora ndo era uma coisa tdo valorizada e que as pessoas
importantes faziam outras coisas. Ao mudar-se de sua cidade, Curitiba/PR, para Sao
Paulo/SP, voltou a estudar e, com isso, veio também a consciéncia da importancia desse
trabalho, que até entdo era algo fora de cogitacdo. Naquele contexto, as possibilidades
apresentadas as mulheres era casar-se, ter filhos e ser dona de casa. E ela descobre a
importancia do trabalho na vida de uma pessoa, ndao somente pelo dinheiro, como também
pela realizagdo que promovia. E a possibilidade de trabalho para a maioria das mulheres era a
de ser professora.

Com o ingresso na profissdo docente, inicia-se uma verdadeira batalha pela
aprendizagem do oficio, pois as primeiras experiéncias se concentraram numa sala de aula, a
das séries iniciais do antigo 1°. Grau. Apesar do respaldo tedrico, enfrentar trinta alunos
avidos por tudo € uma experiéncia que desequilibra completamente. Segundo a entrevistada,
ela ndo sabia como ensinar. A experiéncia lhe mostrou que era preciso investir na sua
formacgao e que ndo mais poderia contar com a Universidade; agora ela propria precisava dar
conta de sua formacdo para o trabalho em sala de aula. Inicia, entdo, um periodo de muito
estudo, buscando compreender o seu oficio, realizando varios cursos.

Para Silva (1997), o ingresso do professor na carreira docente numa sociedade em
completa mudanga é um processo complicado, conflituoso e, no mais das vezes, frustrante,
podendo provocar uma crise de identidade. Ao se iniciar na profissao, o recém-chegado tem
de dar conta de indmeros desafios: adaptacdo aos pares, enfrentar os alunos, compreender o
funcionamento da escola, dominar os conteudos, etc. “E como se, da noite para o dia, deixasse
subitamente de ser estudante e sobre os seus ombros caisse uma responsabilidade profissional
cada vez mais acrescida, para a qual percebe a falta de preparo” (SILVA, 1997, p. 53).

A autora, assim como outros autores por ela citados, como Muller-Fohbrodt (1978) e
Veenman (1984), utilizam a expressdao choque com a realidade para traduzir todo o impacto
sofrido pelos professores iniciantes e caracterizam esse periodo como momentos de medo,
tateamentos e frustracdes. Esse conceito indica um corte, que ocorre entre aquilo que foi

aprendido na formacdo inicial e os acontecimentos reais no interior da sala de aula, os quais
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requerem do recente professor mudancas de valores e atitudes, ou seja, amadurecimento
profissional. Trata-se, no entanto, de um processo lento e gradativo, enquanto a necessidade
da sala de aula e dos alunos urge (Silva, 1997). Tudo isso justifica a importancia da formagao
continuada, tal como propde Anténio NOvoa, assim como nos permite compreender as
dificuldades relatadas pela entrevistada e a urgéncia com que procura alternativas de
formacdo e de estratégias para o trabalho em sala de aula.

Para ela, a Universidade ensina a refletir, mas ndo consegue ensinar o fazer
pedagoégico. A seu ver, a reclamagdo que os alunos dos cursos de Pedagogia fazem hoje é
perfeitamente legitima. De fato, eles s6 aprendem a pratica da sala de aula ao desenvolverem
uma formagdo concomitante com o trabalho em sala de aula. Como ensinar Matematica, como
ensinar Lingua Portuguesa, como alfabetizar? Ha necessidade de estratégias especificas que o
professor vai descobrindo e, dessa forma, tracando um caminho muito préprio de formagao.
Segundo a entrevistada, a sala de aula até hoje é um dos lugares em que ela se sente melhor; é
como professora que melhor se realiza na profissdo docente. Por mais que ocupe outros
lugares, como atualmente o de coordenadora da pds-graduacido, é na sala de aula que se sente
feliz. Ela relata que pode estar aflita, triste ou com problemas, mas ao trabalhar com os alunos
encanta-se com o conhecimento que se cria naquele espaco e sente-se refeita de tudo.

O encantamento pela escola foi a marca das declaracdes de uma parte considerdvel de
nossos informantes. A entrevistada G afirma sua satisfacdo com a profissdo escolhida. Para
ela, € um prazer saber-se querida pela escola que ela tanto amou. A entrevistada reconhece
ter tido muita sorte em sua vida escolar e, por conseguinte, na vida profissional. Estudou
sempre na mesma escola publica, considerada de boa qualidade na regido; depois cursou a
PUC-Campinas, na graduagdo, com bolsa reembolsavel. Posteriormente, ganhou um curso em
Israel, e foi bolsista no Mestrado da PUC-SP.

Seus pais foram seus grandes incentivadores. A mae, leitora voraz, foi professora,
mesmo antes de concluir o 2° grau, que abandonou para se casar. O pai sé terminou o segundo
grau depois de casado, pois ficou 6rfao muito cedo e logo precisou trabalhar. Contudo, tomou
para si a tarefa de alfabetizar a filha. Quando entrou na escola, aos cinco (5) anos, ja lia, o que
de certa forma levou-a a frustrar-se com a escola, pois tinha que bordar um cartdo, atividade
que ela tomava como brincadeira, quando a sua expectativa era estudar.

Filha tnica proveniente de uma familia de muito poucos universitirios, sempre
cultivou o gosto pelos estudos e pela leitura, mas carregava uma grande expectativa. Desse
modo, ia a escola aprender e batalhar para se destacar naquele espaco. Para tanto, precisava

ter boas notas, de modo que tirar menos que nove (9) era inadmissivel. No decorrer do curso
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primério, passou sempre em primeiro lugar, até que ao final do 4° ano um colega recebeu nota
nove virgula seis (9,6), enquanto ela havia ficado com nove virgula cinco (9,5), e o premio foi
para ele. Ou seja, havia disputa até por um décimo na nota.

Nunca teve problemas com os professores ou com as atividades exigidas. A disciplina
Matemitica nunca foi o seu forte, sendo Lingua Portuguesa a sua paixdo maior. Embora ja
estivesse alfabetizada, uma das professoras que mais marcaram sua vida, a Dona Ana, é do
periodo de alfabetiza¢do. Ja no 4° ano primadrio ela identificava sua marca de sorte porque a
professora, um terror de brava, passou a lecionar em outra série, € quem assumiu as aulas foi a
sua antiga professora da 3* Série, a quem ela dedicava grande apreco.

Outra professora marcante foi a de Lingua Portuguesa, a partir da 7* Série do gindsio,
Dona Arlete. Como teve dificuldades com gramadtica na 1* e 2° series, contetido ensinado pela
antiga professora, ao chegar na 7* série passou a compreender muito bem as aulas dadas por
D. Arlete sobre Lingua Portuguesa, lendo e escrevendo com bastante desempenho. Essa
professora também era considerada brava, pela maioria de seus colegas, mas a entrevistada
afirma ter gostado muito dela, pois aprecia pessoas que fazem bem o seu trabalho e a
professora era extremamente dedicada. Além de ensinar muito bem a gramatica, fazia os
alunos lerem livros todos os dias. Quando a pesquisadora entrevistada passou a lecionar,
encontrou-se com a antiga professora; passaram a ser colegas e a amizade permaneceu ao
longo do tempo.

Passar no vestibular para ela ndo foi problema. A principio queria ser médica, porém,
ao final do colégio, depois de ter cursado Psicologia e Filosofia, acabou optando pela
Psicologia. Logo que se formou, exerceu cargos publicos na Prefeitura de Sorocaba, depois
prestou concurso para o cargo de Psicéloga no Férum. Concomitantemente, comecou a
lecionar Psicologia no Magistério, e para os cursos de Seguranga do Trabalho e
Contabilidade. Ocorreu assim a sua entrada na sala de aula como professora.

Apesar do bom relacionamento com os alunos e de gostar muito da sala de aula, toda
vez que ia comecar uma aula ficava muito ansiosa. Algumas coisas a incomodavam muito,
principalmente o desinteresse de alguns alunos e da propria estrutura do ensino no enfrentar o
aprendizado deficiente. Assim, ela volta ao ponto de partida e, para os propdsitos de nossas
andlises, talvez possamos dizer ao ponto de chegada: o seu encanto e o desencanto dos outros
pela escola.

A propésito do encanto pela escola e da dedicacdo dos professores aos seus alunos,
George Noblit (1995), em estudo etnografico no qual analisa uma sala de aula da 3* Série,

verificou que a professora exercia um poder ligado ao desvelo e que eles ndo eram exatamente
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excludentes, a despeito de suas antigas crengas de que o desvelo somente poderia se dar de

forma relacional e reciproca, e que o poder estivesse sempre ligado a opressao:

Pam desenvolveu seu poder naturalmente. Como pude perceber, alguns
professores americanos africanos tém idéias atipicas a respeito de criancas e
do ensino. Como explica Shirley Brice Health, pode ser que adultos
americanos africanos considerem as criancas nao como adultos em miniatura.
Para eles, as criangas ndo s@o parceiros convencionais iguais — elas precisam
ser socializadas para esse fim e espera-se que os professores sejam agentes de
socializacdo. Esta ndo é uma crenca apenas dos americanos africanos. E uma
crenca compartilhada também por professores e pais brancos em Cedar Grove
School. Certa vez, Pam explicou que via a si mesma e a outra professora
branca, Cristine (um pseuddnimo), como exemplos de uma postura mais
generalizada — professores responsdveis pelo que seus alunos fazem. Em
Cedar Grove School esse modelo de ensino é profundamente marcante.
Acredita-se que a pessoa mais significativa dessa escola tenha sido a rigida e
severa professora descrita por Francis Gray Patton no romance “Good
Morning Miss Dove”. (NOBLIT, 1995, p. 124-125)

Como se pode observar, a proposta de autoridade do professor, baseada no desvelo e
no cuidado desenvolvido em sala de aula, era cultivada pela instituicdo, até porque a
professora era referenciada nio somente em sala de aula como também em toda escola. E
certo que o fato de os professores tornarem-se uma referéncia mais forte para os seus alunos
em sala de aula ndo pode resolver todos os problemas educacionais, mas certamente recoloca-
os em seu lugar de direito e necessdrio, o lugar de alguém que precisa ensinar valores,
condutas e atitudes, tal como apontam diferentes autores. Acredito que seja disso que, com
razdo, reclama a nossa informante.

Aluna inteligente, esperta e falante, principalmente, no curso primario, a
pesquisadora A conta que nao fez a pré-escola porque na época nio havia muitas pré-escolas,
sobretudo em cidades pequenas como a sua. Sempre gostou muito de estudar e de ler,
iniciando a profissdo docente ainda muito jovem. Foi assim que concluiu o antigo curso
normal como professora primdria ja na capital paulista, em Sao Miguel, na época um bairro de
dificil acesso, com ruas de terra, em uma escola que mantinha classes superlotadas e cuja
populacdo era muito carente. O diretor, ausente a maior parte do tempo, deixava a escola nas
maos de algumas poucas professoras, das quais nenhuma era efetiva, e de uma unica
secretaria que respondia por tudo. Vivenciava, portanto, uma realidade completamente
diferente daquela a que estava acostumada no interior do Estado. Logo precisou se afastar
dessa escola, passando a lecionar em um Instituto de Protecdo ao Adolescente, mais préximo

do centro de Sdao Paulo, onde morava naquele momento. Depois, passou a lecionar em
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Osasco, Vila Sonia, Itapevi, até ingressar no Butanta, bairro proximo a USP, onde j4 estudava.
Ela considera que ndo era boa alfabetizadora, preferia trabalhar com adolescentes, de modo
que a sala de aula de alfabetiza¢do ndo lhe era confortdvel e quando pode escolher acabou
preferindo o 2° Grau.

Ao concluir seus estudos na USP, foi convidada a lecionar no mesmo departamento
em que estudou, exonerando-se do Estado. O trabalho na sala de aula, no Ensino Superior,
pareceu-lhe, a principio, bastante complicado. Segundo a informante, foi dramatico lecionar
Ciéncias Sociais e Histéria no curso de licenciatura na Faculdade de Educacgao, na década de
1980, periodo de abertura. Ela conta que na sala de aula parecia que o tempo era uma
eternidade, ndo havia conteido suficiente, sempre muito insegura, nunca sabia se estava
agradando os alunos, qual era o melhor texto, etc. Com o tempo e com a ajuda dos colegas, a
pesquisadora foi se adaptando, mas em certos momentos pensou até em desistir de ser
professora universitaria.

A pesquisadora C conta que sua avé era professora e que faleceu aos noventa e
quatro anos (94), em 1994, mas gostava demais de dar aula, tinha uma letra maravilhosa e foi
o seu exemplo maior. Sua mae, por sua vez, ndo gostava da sala de aula, ndo tinha paciéncia
para a docéncia. A pesquisadora sempre gostou de escola, sempre a considerou um ambiente
encantador. Relata que gostava do cheiro da cera exalado da sala de aula, gostava do
refeitdrio, sé ndo gostava da laranjada quente que era obrigada a tomar quando estudou em
uma escola particular. A maior parte do seu percurso escolar foi feito na escola publica.
Quando estudou em uma escola em Santo Amaro teve uma diretora que considerou fantéstica,
pois colocou “ordem na garotada”.

Logo depois do gindsio cursou o Magistério e queria ser Bacharel em esportes e
treinadora. Contudo, gostava da idéia de ministrar aulas. Passou entdo a cursar Educagdo
Fisica, na Faculdade de Educacao Fisica da USP, e ja no 2° ano comegou a lecionar em escola
particular, em uma escola chamada Patinho Feio. A escola ndo pagava, ndo registrava, mas
ela estava feliz e a sua escolha era mesmo a sala de aula.

Afirma que sempre gostou de lecionar e trabalha a 34 anos em sala de aula, desde os
dezoito (18) anos de idade e, continua apaixonada pela escola. Quando viaja, fotografa
escolas, professores, alunos e bibliotecas. J4 trabalhou em todos os tipos de escola, de todos
os graus de ensino, para todas as faixas etarias. Sua preferéncia € a de trabalhar com criangas
e formacdo de professores. Acredita que se educa pelo amor, pela paciéncia e pelo exemplo,

com gestos e atitudes.
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Agora, lecionando no curso superior, estd muito preocupada com a realidade desses
alunos que se encontram sem referéncia para a vida. A seu ver, nada garante que aquilo que o
professor fala em sala de aula seja apreendido pelos alunos; a relacdo dos alunos com o
mundo € outra. A leitura e a concentracdo para o estudo parecem nao significar nada, pois
falta tudo: motivacdo, um pouco de cultura geral, e alguns estdo sem projeto de vida, etc. De
acordo com a pesquisadora, alguns sdo bastante interessados e t€ém vontade de aprender. Para
os alunos das classes economicamente desfavorecidas, fornece material, viabiliza o contato e
participa um pouco da vida deles, ou seja, procura apoid-los no que precisam. Em resumo, a
sala de aula é, para ela, uma experi€ncia de vida bastante intensa.

A entrevistada parece concordar com a perspectiva de Sanfelice (1988), para o qual
com esforco e criatividade, qualquer universo de relacdes humanas pode ser representado
como uma sala de aula, desde que apresentem cardter de acdo educativa. Para ele, a sala de
aula € de fato o espago oficial das instituicdes escolares destinadas a atividades especificas de
ensino e aprendizagem por meio de metodologias apropriadas, ou seja, um espaco fisico
dinamizado pela a¢ao pedagdgica, pelas relagdes professor-aluno.

A pesquisadora D cursou o antigo curso Normal, tendo estudado sempre em escolas
publicas, com excecdo da 5% e da 6 série do gindsio que realizou em uma escola confessional.
Embora o curso Normal tivesse, nessa época, uma orientacao mais pragmatica, instrumental,
aprendia-se muita coisa. Participava, concomitantemente, de um grupo ligado a Igreja
progressista, composto por alguns amigos que faziam Filosofia na capital paulista. Foi entao
que conheceu as obras de Paulo Freire, de Max, etc, lidas, pelo grupo, as escondidas.

No curso Normal, uma experiéncia chamou-lhe muito a aten¢@o: o estidgio no Instituto
de Educacdo, supervisionado pela disciplina de Didética. Nessas observagdes realizadas em
uma sala de aula que tinha parede de vidro, os estagidrios, incluindo ela, localizavam-se em
plano mais alto, o que tornava possivel ficar olhando a professora, os alunos, etc.

Ao concluir o curso Normal, em 1970, fez Pedagogia na sua cidade, Jundiai, numa
escola privada, embora sonhasse em entrar na USP, na UNICAMP ou até na PUC. Naquele
momento, no entanto, isso era o possivel. Logo depois teve sua primeira experiéncia de
trabalho com Educacdo de Adultos. Em 1978 passou a lecionar no curso Normal na mesma
escola confessional em que estudou no gindsio. Em seguida, atuou no 1° Grau, com criangas
de 1* e 2* Séries, como alfabetizadora, e no curso Normal em uma outra escola privada onde
cursou também a faculdade e iniciou o trabalho em Pedagogia. Posteriormente, ingressou
como professora concursada na rede publica estadual, na capital paulista. A informante

observa ter passado por todas as salas de aulas, a maior parte delas na periferia.
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Ja a Pesquisadora I considera a questdo da sala de aula intrinseca a sua histéria de
vida escolar. Trabalhou vinte e sete (27) anos na rede publica estadual paulista, passando por
varios cargos. Comegou como professora primdria, em escola rural, de modo que a sala de
aula sempre foi um ambiente muito familiar para ela. Inicialmente, foi professora de Ensino
Fundamental por doze anos, depois foi Coordenadora Pedagégica e, por ultimo, Supervisora.
Aos poucos, direcionou o seu olhar de dentro da sala de aula para outros espagos, atuando
sempre na formacao de professores.

Foi aluna aplicada de uma escola tradicional e religiosa, onde fez o Jardim de Infancia.
Cursou o primdrio numa escola publica, no mesmo prédio da UNITAU, onde trabalha,
atualmente, aos 62 anos. Cursou Pedagogia nos anos de 1970, na mesma faculdade onde
leciona atualmente.

A informante J morou na zona rural, o pai tinha fazenda no Municipio de Paraibuna.
Freqiientou a 1* e a 2* Séries em escolas rurais. Sempre foi uma boa aluna, j4 entrou na escola
alfabetizada pelo pai e sua primeira professora € sua amiga até hoje. Encontra-se sempre com
os ex-alunos e € muito considerada pelos pais de antigos alunos por ter feito com que os seus
filhos aprendessem. Trabalhou em sala de aula das séries iniciais na mesma regido em que
estudou, na cidade de Paraibuna, por muito tempo. Depois cursou Pedagogia e, na década de
70, foi assistente de diretor, depois diretora de escola e supervisora de ensino, percorrendo
toda a carreira do Magistério Estadual Paulista. Tomou posse como supervisora de pré-escola,
na drea de Educacdo Artistica, em Taubaté.

Para Sanfelice (1988), o caminho “natural”, mas nio unico, de acesso a cultura formal
e aos conhecimentos especificos necessarios, direta ou indiretamente, a vida profissional € a

sala de aula e a escola formal. Contudo, afirma ele:

Isto ndo quer dizer, também obviamente, que o pedagdgico formal da sala de
aula seja um caminho para a ascensdo social dos individuos ou um
mecanismo para corrigir as desigualdades entre as classes. Quer dizer sim,
que seria um contra senso, hoje, pensar a possibilidade da existéncia de um
médico, de um engenheiro, de um operdrio especializado, ou de um professor,
por exemplo, que ndo tivesse em algum momento de sua formacdo ou em
muitissimos, passado pelo pedagdgico formal da sala de aula. (SANFELICE,
1988, pp. 87-88)

Desse modo, o autor considera que embora haja de fato uma tentativa das classes

dominantes dirigirem as classes subalternas pela mascaracao das reais relacdes de exploracdo
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e dominacdo que se concretizam na escola e nas salas de aulas, ele acredita que o contrério

também € possivel e necessario, pois:

(...) os homens, agentes sociais produzidos pelas circunstancias e pela
educagdo, sdo eles mesmos, os que modificam aquelas circunstincia e a
prépria educagdo (...) Sou obrigado a admitir, portanto, que no concreto do ato
pedagdgico da sala de aula, existe a possibilidade de uma educagao mediagao
pelo desmascaramento. (SANFELICE, 1988, p. 90)

Talvez esses desafios e contradi¢des que a sala de aula apresenta sejam o mote de
tanto interesse e encanto pela escola e pela sala de aula, marcados pela maioria dos
pesquisadores. Isso mesmo que alguns desses pesquisadores tenham apresentado dificuldades
para freqiientar a escola no inicio da escolarizacdo, juntamente com os problemas de
relacionamento com os professores e colegas que enfrentaram nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. E, mesmo eles, logo depois se adaptaram e a escola se tornou para um local
cuja permanéncia era muito prazerosa, passando a assumir as tarefas escolares com muita
responsabilidade e €xito, quase sempre por intervenc¢do de alguma professora, cuja influéncia
era muito forte.

A dificuldade em atuar em sala de aula no Ensino Superior foi considerada grande
pela maioria deles, sendo que alguns pensaram até em desistir e uma delas chegou a desistir
de fato. A preocupacdo com os alunos nesse nivel de ensino € marcante, ji que para os
informantes os alunos estdo sem referenciais e os valores que a escola impde nado lhes
interessam.

Dificuldades nao faltaram, contudo esse processo resultou em professores
comprometidos com a educacdo e a producdo de conhecimentos na drea de educagdo. Todos
atuaram como professores no Ensino Fundamental e tém a sala de aula como uma referéncia
muito forte nesse momento de suas profissdes, inclusive como inspiragdo para a pesquisa.

Acreditamos, como Sanfelice (1988), que a sala de aula é um desafio para os nossos
informantes. Em seus relatos, ficou evidente o quanto buscam construir o desmascaramento
possivel ao mascaramento imposto, apreender a sua realidade histérica, difundir uma visao de
mundo coerente com o mundo dos que freqiientam as salas de aula, contra a hegemonia

ideoldgica dominante.
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5.2 O LUGAR DO PESQUISADOR NA SALA DE AULA OBSERVADA

Para alguns dos pesquisadores entrevistados, o tema da sala de aula surge nas
pesquisas sem que haja a intencao direta de discutir a sala de aula e os processos que tomam
lugar em seu interior. A maioria tinha a devida consciéncia da importancia dessa temdtica para
o seu trabalho e a focalizaram diretamente, afirmando a necessidade de investigar o cotidiano
da sala de aula, ficando quase imerso nele. Desse modo, cinco (5) dos pesquisadores (A, C, E,
H, J) estavam interessados prioritariamente em ver a atuagao dos estudantes e ndo o trabalho
das (os) docentes. Analisaram o imagindrio das criangas, a organizacdo em grupos, oS
conhecimentos prévios que eles apresentavam e suas produgdes em sala de aula, etc. Quatro
(4) pesquisadoras se preocuparam com as praticas do (a) professor (a), sua atuagdo e
intervencdo, as interacdes professor-estudante, a organizacdo escolar, etc. Uma (1)
pesquisadora (F) realizou um estudo da prépria pratica, focalizando as estratégias de trabalho,
os registros, as produgdes de seus alunos. Contudo, todos afirmaram ter se encantado pela sala
de aula e pelas relagdes ali estabelecidas, que se trata de um universo precioso, extremamente
humano, de crescimento para todos os envolvidos, ou seja, um espago privilegiado para a
andlise da relacdo entre as pessoas € o conhecimento.

A negociacdo feita pelos pesquisadores para a coleta de dados apresentou-se de varias
maneiras. Para alguns, ela foi facilitada pelo fato de serem ou terem sido docentes da escola;
para outros, tal entrada foi facilitada porque tinham amigos na direcdo ou na coordenagao da
escola. O que revela, por si s6, ndo ser muito facil entrar em uma escola para fazer pesquisa,
ficando evidente, nos vérios relatos, os problemas encontrados pelos pesquisadores no
trabalho de campo.

O primeiro desses problemas consiste na resisténcia do (a) professor (a) a ser
observado, devido a desconfianca de que seu trabalho seja avaliado e suas fragilidades
reveladas e apresentadas a direcdo da escola. O segundo diz respeito a uma certa exigéncia,
pelo professor, de respostas prontas e de solucdes para os problemas enfrentados no interior
da sala de aula e da escola, que procuraremos pontuar a seguir.

Muitos autores da literatura pedagdgica, como Delamod e Hamilton (1988), Zaia
Brandao (2002), Bernadete Gatti (1981), Ivani Fazenda (2001), Marli André (2002), Marilia
Carvalho (2003), Lea Paixdo (2003), entre outros, discutiram essas questdes, mas muito
poucos se detiveram especificamente sobre o lugar do pesquisador na sala de aula.

Poucos entrevistados mencionaram em seus relatos a devida consciéncia da sala de

aula como objeto de pesquisa. Para a maioria, a sala de aula era, a principio, somente um local
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de observacgdo, que foi se configurando aos poucos como um tema de pesquisa. Apenas a
Pesquisadora B discorreu sobre isso em seu trabalho, até porque ela ¢ uma das poucas
estudiosas do assunto, no Brasil.

Carvalho (2003)'! observa que, embora a escola tenha se tornado o local predileto dos
pesquisadores para as suas pesquisas qualitativas na drea da educagdo nas ultimas décadas,
poucas vezes a presenc¢a do pesquisador no interior da escola e da sala de aula tem sido objeto
de reflexdo. Para a autora, essas reflexdes deveriam levar em consideragdo as andlises
efetuadas pelos pesquisadores, pois parte do pressuposto de que o processo de pesquisa € uma
pritica social situada em um determinado contexto historico-cultural e permeada pelas
relagcdes de poder. Nao apenas as relacdes de poder previamente estabelecidas, como também
as relacdes entre os atores sociais, desenvolvidas no e por meio do proprio processo de
pesquisa, criando assim novas fontes de informagao.

No entanto, o que temos observado no Brasil € que essas consideragdes ndo ocupam

lugar efetivamente nesses estudos. Vejamos o que diz a autora:

Embora seja relativamente comum encontrarmos, nos preambulos de
relatérios de pesquisa, descricdes daquelas relagdes, dificilmente vimos
pesquisadores incluirem-nas como elementos a serem considerados em suas
andlises. Se as interacdes forem amigidveis e 0s sujeitos receptivos ou se
houver fortes resisténcias e até impedimentos a realizacdo da pesquisa, essas
consideragdes que em geral fazem parte apenas dos capitulos que descrevem o
trabalho de campo, ndo sendo tratadas como relevantes para o processo de
andlise e conclusdes (CARVALHO, 2003, p.208).

Ou seja, até ocorre aos pesquisadores realizarem esse debate no ambito de suas
investigacdes, porém ele nio é efetuado como procedimento de pesquisa e acaba ficando
como um capitulo tedrico, esquecido na introducao de cada trabalho, cujo objetivo é apenas
cumprir as exigéncias oficiais para os aportes tedricos de pesquisas dessa natureza.

Para a pesquisadora A, o tema da sala de aula ndo aparece na pesquisa de modo
intencional, pois a intenc¢do direta era a de discutir os processos de uma escola pluriseriada no
interior da sala de aula. Interessava a pesquisadora analisar o trabalho com os alunos e ndo o

trabalho da professora diretamente. O seu objetivo era estudar o imagindrio das criancas da

zona rural e a sala de aula era um dos locais apropriados para que essas questdes fossem

! Marilia Pinto de Carvalho (Professora da FE-USP), além de ter sido uma pesquisadora selecionada por nds
para informante desta pesquisa é também uma das poucas autoras que desenvolve andlises sobre o lugar do
pesquisador na sala de aula observada. Desse modo, neste momento de nosso trabalho ela surge tanto como uma
depoente, quanto como uma referéncia para as andlises efetuadas sobre este tema.
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observadas, de acordo com o seu relato. Assim, ela escolheu duas séries, a 3% e a 4* do antigo
1° Grau, e se pOs a observar como as criancas se organizavam em grupos, como se davam as
relacdes entre elas, de hostilidade ou de aproximacao, quais as praticas culturais e simbdlicas.
Ou seja, o seu interesse era o de estudar as criancgas na escola: quem eram aquelas criangas,
como elas interagiam, que cultura traziam, qual era o seu ambiente familiar, como se
encontravam na escola e que tipo de cultura produziam ali. Segundo a pesquisadora, o local
privilegiado de observagdo dessas questdes era a sala de aula e a escola.

Ja a pesquisadora G, que também observou os alunos, conta que ao chegar a escola
logo percebeu que muitas criancas ndo gostavam da escola. Além disso, uma professora, sua
conhecida, e a direcdo da escola também desejavam trabalhar essa questao. Contudo, surgiram
dificuldades com alguns professores, embora tivesse feito um trabalho de aproximagao antes
de entrar em sala de aula para realizar as observacdes. Afirma que fez questao de se apresentar
nas classes e dizer as criancgas o que estava fazendo ali. A professora que mais se aproximou
do trabalho de coleta de dados, mais receptiva a pesquisa, foi a professora da classe
considerada fraca: uma pessoa muito jovem, recém-formada, e que escolhia as classes por
ultimo, de acordo com sua pontuagdo e, por conseguinte, ficava com as classes mais dificeis
de serem trabalhadas. Fora da sala de aula, os professores vinham perguntar sobre este ou
aquele aluno, com uma expectativa de que a pesquisadora apresentasse solucdes para os
problemas enfrentados por eles em sala de aula.

A informante conta que nao encontrou nenhuma resisténcia por parte dos alunos.
Muito pelo contrédrio, na hora de seleciond-los acabou constrangida porque muitos que nao
foram selecionados queriam conversar com ela, e ela, nio querendo que nenhum desses
alunos se sentisse rejeitado, acabou conversando informalmente com a maioria deles. Assim,
ficou conhecendo as muitas histérias daqueles alunos. Chegou até a encontrar depois, no
féorum, uma daquelas criancas que estava sendo encaminhada para adocdo, que era tida na
escola como aluno com problema de dislexia e encaminhado a Educagdo Especial. De acordo
com ela, a crianca acabou sendo adotada e hoje estd nos Estados Unidos, onde fala inglés e
espanhol fluentemente.

Em sua pesquisa, a entrevistada observou os alunos em sala de aula e nas
dependéncias da escola; observou a movimentagdo nas aulas de Educagdo Artistica, Educacao
Fisica, no pétio, na hora do intervalo e nas saidas para os passeios. Atentou para as relacdes
que se estabeleciam ali e o lugar que as criancas ocupavam na escola e na sala de aula. Para
ela, a voz dos alunos, nas entrevistas, era sempre muita cautelosa: “Vocé estd me perguntando

isso, eu posso falar mesmo?" De modo que uma das coisas que ela conclui € que essas
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criangcas ousaram muito pouco na hora de apresentar sua visdo da escola que gostariam, ou
entdo, apresentavam os desejos mais simples de serem conquistados. Em um painel
construido em conjunto com as criangas, em que elas representaram a escola desejada, a
pesquisadora percebeu que as exigéncias dos alunos pareciam muito faceis de serem
construidas. Eles desenhavam saquinhos de batata frita, porque existia a cantina e havia
criangcas que ndo podiam comprar; outras queriam macarrdo. Embora dissessem que queriam
estudar “para ser alguém na vida”, isso parecia ser uma expectativa muito distante de sua
realidade.

A entrevistada J pretendia observar, na escola, os conhecimentos prévios que alunos
ingressantes na primeira série do antigo 1°. Grau apresentavam sobre leitura e escrita; queria
saber o que as criancas pensam sobre a escrita antes de irem para a escola. Como sua familia
era da Zona Rural e ela tinha acesso a alguns alunos em Paraibuna, acabou optando por
coletar os dados em escolas dessa regido. Entrevistou cinco criangas em cada escola, num
total de quatro escolinhas agrupadas.

De acordo com a pesquisadora, para entrevistar essas criangas antes de entrarem na
escola, as diretoras marcaram uma reunido de pais no final de fevereiro. Naquele ano, as aulas
comegaram no dia trés de margo. Sua irmd, que também era professora, ajudou-a a realizar a
pesquisa, além de uma prima professora, que, com sua filmadora, incumbiu-se de registrar as
entrevistas. Enquanto ela estava na reunido com os pais, sua irma conversava com as criangas,
perguntando: “Vocé foi a escola? Vocé nunca foi a escola?”, etc., procurando fazer uma
triagem daqueles que nunca tinham freqiientado a escola. Com isso, a pesquisadora realizou
as entrevistas, fez uma breve andlise e, logo no inicio do ano, levou os resultados da
investigacdo a respeito do que as criancas sabiam sobre a escrita para as respectivas
professoras das classes e aconselhou que as professoras continuassem a fazer o levantamento
com os demais alunos, Para tanto, salientou que esse material serviria para o trabalho de
formacdo que seria realizado a pedido das proprias professoras.

No trabalho com as professoras, a pesquisadora partiu do conhecimento que elas ja
tinham e passou a reunir-se com elas aos sdabados. Eram utilizados textos, mas independente
disso a informante observou que discutia com os professores prioritariamente as questdes que
elas traziam, tudo acompanhado de perto pela orientadora. Comecou o trabalho com as quatro
professoras selecionadas para a pesquisa conforme o combinado, mas foram surgindo outras,
e o Grupo de Formacdo aos sdbados chegou a ter dez participantes. Uma vez por semana, a
entrevistada ia até a escola acompanhar o trabalho das professoras com todas as dificuldades

de transporte, ja que se tratava de uma zona rural e ela ndo dirigia. A entrevistada declarou
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que, a partir dai, muitas atividades interessantes comecaram a surgir em sala de aula e que as
professoras se revelaram bastante criativas, realizando um trabalho muito envolvente com os
seus alunos. Afirma que sempre olhou de modo positivo os trabalhos das professoras e que
procurou nao impor nada a elas, e acredita que por esse motivo nao encontrou resisténcia a
sua presenca em sala de aula.

A respeito da observacdo sobre os alunos no interior de uma sala de aula ou na escola,
Carvalho (2003) nota que os professores nao admitem que os observadores nio sejam seus
cumplices, solicitando-lhes ajuda, fazendo comentarios diretamente dirigidos a eles, tracando
olhares e acenos por sobre os ombros dos alunos, etc. Dessa forma, os professores acabam por
trazer os observadores para o seu dominio de autoridade, deixando-os em um lugar no qual é
pouco provavel que os alunos possam lhes confiar alguma realidade dos fatos, algum ponto de
vista. Nesse, caso o pesquisador precisa ter muita flexibilidade, procurando inclusive
conversar com os alunos em outros espagos, como patio e corredores da escola, entre outros.

Segundo Carvalho,

Nessas efémeras situagdes de cumplicidade com as criangas, colocadas do
outro lado das relacdes de poder, tive que voltar a exercitar titicas hd muito
abandonadas de burlar a vigilancia, aprendendo com elas um pouco de seu
“oficio de alunos” e de suas estratégias para, diante de uma aula aborrecida e
um professor autoritrio, resgatar um fragmento de autonomia e de vitalidade,
sempre correndo riscos — no meu caso, de perder a credibilidade e a confianca
frente ao professor. E claro que nessas situagdes, como nos alerta Thorne
(1997), minhas memdrias de infancia e minhas préprias experiéncias como
aluna também vieram a tona e merecem ser consideradas em suas influéncias
sobre minhas percepgdes. (CARVALHO, 2003, p. 219-20)

Para a autora, por depender sempre do consentimento do professor da classe para a
continuidade de sua coleta de dados, o pesquisador ndo pode, abertamente, negar a sua
cumplicidade, sob pena de perder apoio para a realizagdo da observacdo. Contudo, ndo pode
deixar que essa aproximacgdo coloque em rico a confianga que os alunos poderdo depositar
nele, caso o objetivo seja o de ouvi-los e inclui-los nas interpretacdes e andlises.

A entrevistada A relatou que a crenga na neutralidade do pesquisador nao existe, pois
sua presenga modifica o fendmeno observado, de modo a valida-lo, dar-lhe legitimidade ou
fragiliza-lo. Para ela, ndao hd a “objetividade do olhar”. Ninguém ‘“cai de para-quedas” na
escola, com uma lente que a liberta de quaisquer crengas, preconceitos, proposicoes, etc. Ou
seja, o observador ja chega a sala de aula ou a escola com as suas referéncias, com a sua

histéria de vida e a sua proposta de trabalho. Portanto, adverte, muitos cuidados precisam ser
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tomados logo no inicio, nas apresentacdes, nas negociagdes, etc., de forma a ndo invadir o
espaco do ator social.

A informante revelou ainda que mesmo com todos esses cuidados houve resisténcia
das professoras, revelada pela indiferenca delas em relagdo a algumas atividades, como
reunides e cursos desenvolvidos durante a coleta de dados. Para ela, essas atividades poderiam
ter sido mais bem aproveitadas pelas professoras e, no entanto, foram completamente
desconsideradas.

No que se refere as crencas, pressupostos e posi¢des que os pesquisadores levam a
campo, a maioria dos entrevistados nega a existéncia da neutralidade. Fato que ja foi
ressaltado por diferentes autores como Berger (1992), Ferrarotti (1988), Thiollent (2000) entre
outros.

Para Berger (1992), a complexidade que envolve o objeto das investigagdes em
educacdo é grande. Segundo ele, ndo € possivel analisar a formacdo profissional de um
professor, ou de um grupo de professores, ou mesmo suas praticas em sala de aula, sem
examinar a0 mesmo tempo o contexto que envolve essa formacdo profissional e essas
praticas. Deve-se entender como a formacao € financiada, quais os investimentos destinados,
quem o financia, a importancia para aqueles que se formam ou para aqueles que os formam.
Essa complexidade torna-se de tal modo radical a ponto de o investigador precisar apreender
o sentido da situacdo para que ela venha a ter sentido para ele, tendo sempre que permear sua
abordagem ou completd-la com os significados que lhe sdo colocados pelos agentes sociais.

Enquanto para a Pesquisadora B, a rejeicdo dos professores, a sua entrada em campo
tinha a ver com a forma como fora apresentada pela Diretora da escola, que, por sorte, acabou
se afastando da escola. Tal acontecimento foi providencial, pois ndo ficou mais tdo
identificada com a figura da Diretora. Explica que chegou a escola em um momento de muito
mal-estar, por conta de algumas reformas governamentais dirigidas a reorganizacao da escola,
e que foi autorizada, pelas professoras, a permanecer apenas na Sala dos Professores e na hora
de intervalo. Ela foi chegando aos poucos e sem perguntas, levando um salgadinho, um
paozinho para participar do lanche, conversando com uma, com outra... As pessoas
terminaram por se habituar com sua presenca e ela comecou a marcar entrevistas, passou um
questiondrio, que foi respondido com muito custo. Algumas professoras autorizaram que
assistisse as aulas e ela assistiu. Depois de ter estabelecido um relacionamento mais amistoso
na entrevista e de ter observado as aulas, fez uma segunda bateria de entrevistas. De acordo

com a pesquisadora, a interag¢do entre elas mudou e algumas resisténcias foram quebradas.
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Desse modo, acaba-se por construir uma metodologia adequada ao objeto. A
informante afirma ser uma ilusd@o uma pesquisa que nio tenha nascido de uma necessidade da
escola, que nao tenha sido proposta ao pesquisador pelas pessoas da escola com o objetivo de
investigar a construcao de alguma solug@o para aquela escola. Nesse sentido, declara que: “se,
ao contrdrio, sou eu quem entra na escola e digo que quero pesquisar como se dé a relacdo
pessoal na sala de aula, as pessoas podem fazer o favor de me deixar entrar 14, elas podem me
abrir esse espaco, vir conversar comigo e até entender a minha pesquisa e contribuir comigo,
mas nao sdo obrigadas a isso, é claro”.

Ao longo de sua permanéncia na escola, essa pesquisadora observou que as pessoas
acabavam tomando-a por Psicéloga, embora nunca tivesse dito nada a respeito. Ao refletir
sobre isso, chegou a conclusdao de que esse foi o lugar encontrado para ela, pelos agentes
sociais, talvez pela escuta que fazia, o menos interventora possivel. Ela relata que nunca
interviu na escola, nem mesmo quando as professoras lhe pediam respostas. Ela diz que, por
vezes, “falou com todas as letras” para as professoras envolvidas na pesquisa que ainda nao
tinha chegado a resultado algum e que assim que tivesse alguma coisa lhes diria.

Para a pesquisadora, as professoras teriam achado inicialmente que estavam sendo
avaliadas, e talvez por isso pedissem tanto retorno ao observador. Faziam perguntas do tipo:
“O que voce achou? Como vocé avalia?”’. Ao que ela respondia que nunca tinha sido
professora de séries iniciais de Ensino Fundamental I, e que achava encantador o fato de as
criancas chegarem sem saber ler e escrever e sairem lendo; que achava aquilo um milagre e
que estava aprendendo ali. Assim, buscava desfazer esse mito de que o intelectual sabe fazer o
trabalho do agente social, ou melhor, procurava desconstruir uma relagdo de poder expressa
na idéia de que a universidade produz conhecimento e que a escola o reproduz.

A mesma entrevistada revelou ainda que o pesquisador chega a escola com visao pré-
concebida e acaba se submetendo as diferentes formas de rejeicdo e humilhagdes do tipo:
“Olha, quem nunca colocou o pé na sala de aula ndo entende nada sobre educacdo”, “Teoria
ndo vale nada”, e idéias semelhantes. A seu ver, a pesquisa qualitativa tem os seus limites e
depende muito do pesquisador e do que ele vai ser capaz de apreender. E preciso evitar
afirmagdes como: “A professora ndo interage com os seus alunos”. Portanto, para ela, no
momento da feitura do trabalho propriamente dito, descrever € construir o seu olhar de
pesquisa, afastando-se da questdo prescritiva para definir bem o problema. Nesse ponto,
impdem-se questdes como: “Qual é a pergunta? Em que questdes se deve colocar uma
pitadinha de sal ou de agucar?”, etc. O conhecimento, afirma, nio se constréi com uma pessoa

somente, ele € construido por centenas de pessoas, por um campo em movimento.
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Ja o informante E observou que o objetivo da ciéncia ndo é dar respostas diretas a
realidade constatada, mas buscar explicar essa realidade. De modo que, no seu caso, ou ele
explicava a realidade numa determinada situacdo, num dado contexto e num determinado
tempo histérico, ou procurava resolver os problemas apresentados pelos professores e
estudantes observados. Mas uma coisa era certa: ele mesmo (o individuo) nao saberia resolvé-
los de antemao.

O informante acredita que alguns elementos de metodologia poderiam ser tomados
pelos professores como exemplo, nunca como modelo, pois o exemplo sempre se pode
discordar, recriar, etc. Afinal, tudo pode ser recriado em sala de aula, nada pode ser copiado,
j4 que o trabalho docente € muito particular, é intimo demais. Nao se pode instituir em sala
qualquer norma rigida como se fosse uma receita e que uma das melhores alternativas para o
trabalho docente € o estimulo e a seducao.

Esse entrevistado observou também que os professores, aqueles mais comprometidos,
acabam querendo dar conta de tudo no contexto da escola e da sala de aula e, muitas vezes,
nio conseguem ver o todo; a0 mesmo tempo em que vao se, desgastando de tal modo que
acabam entrando num processo de “desanimo pedagégico”, de esgotamento total.

A pesquisadora B também se reportou a essa questdo. Segundo ela, muitas vezes os
professores observados se afastam da sala de aula por motivo de esgotamento, de doencas de
vérias ordens, de desentendimentos e até de brigas. E isso ndo aparece, ou aparece de forma
velada, ou € desconsiderado durante a pesquisa. Assim, o espaco de interacdo que
coletivamente vai se forjando na escola e na sala de aula, seja de resisténcia ou de confianca,
tem muito a ver com o tipo de pressdo a que os sujeitos de pesquisa estdo sendo submetidos
no interior da institui¢do. E, em geral, isso € completamente desconsiderado. Normalmente as
pessoas colocam 14 no seu capitulo sobre metodologia: “Eu fui bem recebida na escola, eu fui
mal recebida, enfrentei tal resisténcia e ponto”, e o material empirico € analisado como se nao
tivesse nada a ver com aquilo. No entanto, esse material empirico € assim porque a pessoa
resistiu ou cedeu. E preciso descobrir o que dizem os siléncios, os incomodos que se
causaram, pois o pratico estd ali para dar conta de uma realidade, por exemplo, de alfabetizar
40 criangas, ou de difundir este ou aquele conhecimento, esta ou aquela linguagem. Em geral,
em condi¢des nada favoraveis. E, acrescenta a informante, “o importante mesmo € que a voz
do outro esteja presente, porque a sua sempre vai estar pelo seu olhar, pelo seu crivo, pela sua
escrita. Contudo, ndo pode ser s6 vocé”.

A pesquisadora C, que fez um estudo comparativo entre uma escola privada e uma

escola particular na cidade de Sao Paulo, relatou ter tido problemas para conseguir uma escola



111

particular para coletar os dados. Primeiro, com uma carta da orientadora, percorreu grandes
escolas, ndo sendo recebida com a desculpa de que a rotina da escola ndo comportava um
pesquisador. Depois, procurou escolas menores, inclusive uma escola em que ela ja havia
trabalhado em 1975. A diretora entdo permitiu e ela permaneceu durante um (1) ano em uma
sala de aula da antiga 1°. Série, com 13 criangas. Com relacdo a escola publica, ndo houve
dificuldades em sua entrada.

De acordo com a entrevistada, na escola particular, a rotina comportava, entre outras
coisas, uma pessoa para receber os alunos na entrada e na saida, quando eles eram reunidos no
patio para as orientacdes gerais € ndo apresentavam grandes problemas com disciplina.
Contudo, a professora encontrava-se desmotivada e com muitas dificuldades para conduzir o
trabalho em sala de aula. Na escola publica, os alunos faziam fila na entrada, cantavam Hino
Nacional e depois iam para a sala de aula, se acomodando sempre nas mesmas carteiras.

A pesquisadora comentou que anotava tudo o que ocorria na sala de aula em seu
caderninho: como a professora se dirigia aos alunos, o que ela lecionava, o que escrevia na
lousa, o que os alunos escreviam, como eles se relacionavam, o que conversavam, etc. Ela
declarou ainda que tomou contato com determinados alunos que apresentavam problemas de
saude. Em outros momentos, eles sofriam humilha¢des por parte da professora, situacdes nas
quais acabou se identificando muito com as criancas e precisou se afastar por quinze (15) dias
para refletir sobre as suas proprias experiéncias de vida, e depois retornou a escola para
concluir o trabalho de coleta de dados.

Em suas reflexdes, Carvalho mostrou como foi aos poucos compondo o seu lugar
como pesquisador € com foi se estabelecendo na rotina das salas de aulas, em diferentes
momentos de coleta de dados. A partir dessas experi€ncias, a autora observou que no dia-a-dia
da escola com seus horarios e espagos completamente estruturados e suas grades curriculares
totalmente previstas, ndo ha lugar para um estranho como o pesquisador. E, por ocasido de sua
entrada a campo, logo surgiu por parte da comunidade escolar a tentativa de enquadri-la em
seu cotidiano: primeiro como estagidria, depois como psicéloga e, por ultimo, como
autoridade intelectual.

Embora ela ndo se incomodasse com essas designacdes, pois compreendeu logo que
aquilo fazia parte de um ritual necessério de assimilacdo de sua figura por parte dos atores
sociais, havia muitas implicacdes, desde as solicitacdes de materiais e favores, ja& que se
tratava de uma estagidria a ser tomada como uma depositaria de queixas e reclamagdes, até as
expectativas que se criavam de que ela poderia dar alguma solugdo para a escola, ou dizer

algo sobre uma suposta verdade dos fatos, por se tratar de uma psicéloga ou autoridade no
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conhecimento. Juntamente com essas demandas vinham outras tantas, como ciimes, inveja,
rejeicdo e admiracdo, que se traduziam em afirmagdes sobre a superioridade da prética sobre a
teoria, etc. Fato que certamente colocou a pesquisadora em um lugar nada confortavel.
Contudo, essas identidades foram incorporadas pela autora em suas interpretagdes e
explicacdes “sobre suas €nfases, siléncios e repeticdes” (p. 211), buscando entender a quem se
dirigiam os atores sociais € quais as conseqiiéncias dessas interagdes. O que de fato eles
querem dizer com isso, o que esta por trds dessas disputas todas? Nao se pode esquecer que o
lugar do prético € antes de tudo um lugar enfadonho, e a rotina de trabalho com suas pressoes
e autoritarismos proprios de uma escola que, como se sabe, ainda ndo perdeu completamente
os resquicios da ditadura militar, faz com que esse professor se pergunta a quem serve o
pesquisador? Quem ¢é este que invade o meu espaco de trabalho e ameaga a minha autoridade
expondo minhas fragilidades? Nesse sentido, Carvalho procurava retomar sempre o seu lugar

de socidlogo educacional:

Na verdade, cada um desses lugares e suas combinagdes complexas refletiam
as contradi¢des do lugar ocupado pelo socidlogo num processo de pesquisa
como esse: aprendiz e ao mesmo tempo autoridade confidente que prometia
trai-los no momento seguinte, trazendo a publico seus depoimentos.
(CARVALHO, 2003, p.211)

Para a autora, foi fundamental levar em consideragao as relacdes que se estabeleceram
entre a pesquisadora e os atores sociais no ambito da pesquisa, e segundo ela prépria, uma
andlise mais densa s foi possivel ao considerar ndo apenas as palavras dos entrevistados de
forma isolada, mas suas interacdes no processo de pesquisa € no contexto mais amplo de suas
articulacdes hierarquicas. (Carvalho, 2003)

Ja para a pesquisadora D, a escolha da escola para a coleta de dados, uma escola
padrdao da rede estadual de ensino, deu-se pelo fato de que ja tinha um contato com uma
professora e assistente de direcdo de 14, o que facilitou a sua entrada na escola. Contudo,
pegou uma greve no meio do caminho e uma troca de dire¢do, o que a obrigou a renegociar
sua entrada e retomar o projeto com a nova diretora. Na sala de aula, o lugar do pesquisador,
para a entrevistada, € sempre o de alguém que precisa compreender todos os fatos e atitudes
que ali ocorrem.

Ela observou, durante uns seis meses, a pratica de uma professora considerada de

sucesso, percebendo logo que naquela institui¢do parecia haver um trabalho diferenciado:
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uma coordenadora ativa, uma diretora atuante, reunides pedagdgicas que influenciavam
positivamente o trabalho das professoras, ou seja, observou que havia um movimento de fora
para dentro e de dentro para fora da sala de aula. A informante relatou que outras professoras
seguiam naquela mesma direc@o; no intervalo, havia todo um clima favordvel aquele trabalho,
que parecia tao eficaz. Portanto, era preciso compreender esse ambiente em sua totalidade e
ndo somente a sala de aula selecionada. Nesse clima, a observacdo foi tomando ares de
parceria. Como na escola ja se falava em Projeto Pedagdgico, foi possivel comecar a fazer um
trabalho conjunto de leitura e debate de textos sobre a importancia da pratica, de refletir sobre
a prética, discutindo o que era, realmente, Projeto Pedagégico.

Segundo essa pesquisadora, no comeco tratava-se de um estudo etnogrifico, que
depois mudou para pesquisa-acdo colaborativa, pesquisa colaboracdo professor-pesquisador,
que hoje ela chamaria de “pesquisa cooperativa”, porque foi um projeto da pesquisadora que,
apesar de ndo ter sido criado conjuntamente com as professoras da escola, sem davida foi
influenciado pela contribuicio delas.

A pesquisadora F, que realizou andlise da prépria pratica, relatou que na coleta de
dados comecou registrando todas as suas hipdteses e idéias, assim como toda a sua rotina de
sala de aula. Segundo a informante, o trabalho estava sendo analisado por meio de aspectos
lidicos\ - rodas de conversas, histdrias e muita participacao dos alunos.

Ela relatou que o projeto da dissertacdo acabou saindo no formato de livro, com orelha
e tudo, onde foi escrito o seu percurso, no corpo do trabalho havia baldezinhos para que o
leitor completasse com seus proprios pensamentos.

A pesquisadora H, ao concluir o Mestrado, retornou os resultados da pesquisa para a
escola. Desse modo, sua pesquisa foi inspirada nesse projeto e o referencial tedrico foi o
mesmo. A coleta de dados foi realizada em quatro classes de 3* Série, com o0s respectivos
alunos e professores. A escola pesquisada, uma escola particular da zona sul da capital
paulista, era 0 mesmo local em que a pesquisadora trabalhava como coordenadora. Isso
facilitou muito a sua entrada nas salas de aulas, embora ndo tenha neutralizado os
constrangimentos dos professores, conforme declara a entrevistada. A observagdo sistematica
das salas de aulas, com a realizacdo de registros cursivos das atividades de interacdes
interpessoais no ambiente, buscou focalizar as falas, as expressdes verbais e ndo-verbais da
professora e dos alunos, bem como o contetido ensinado.

A informante revelou ainda que a pesquisa lhe trouxe elementos para repensar a

organizacao da sala de aula e, por conseguinte, o trabalho que vinha desenvolvendo na escola,
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que era o de orientacdo dos professores. A partir disso, veio a questdo para a sua pesquisa de
doutorado, quando ela passa a investigar a Formacao de Professores.

A informante I escolheu como tema o saber do docente e as praticas bem sucedidas,
que comecava a emergir aqui no Brasil. Até entdo, o que predominava era o olhar informado
pelas teorias do fracasso escolar e da escola enquanto reprodutora de desigualdades sociais. A
este olhar, observa ela, escapava o que acontecia de fato em sala de aula, entre professores e
alunos, alunos e alunos. Desse modo, a sua idéia foi de justamente observar as praticas bem
sucedidas de professores, entendendo que elas acontecem apesar das dificuldades do contexto,
da situacdo da escola e a pretexto das teorias. Passa entdo a investigar trés professoras, cujas
priticas eram consideradas bem sucedidas. Sua idéia inicial era a de trabalhar com seis
professoras, mas quando foi reunir o material se deu conta da quantidade de dados e acabou
recortando o seu objeto, pois as informagdes que obtivera até entdo ja eram suficientes.

Para ela, o desencontro entre pesquisadores e professores no momento da coleta de
dados parece ter sido menor por conta da temdtica escolhida. Como estava investigando as
praticas bem sucedidas, logo no inicio deixou isso claro as professoras que entdo se
dispuseram a falar sobre a suas préticas. Elas talvez tivessem mais facilidade para falar do que
para se deixar observar, revela a entrevistada. Na época do desenvolvimento do trabalho, ja
tinha um longo caminho na prépria Secretaria de Educacdo, era recentemente aposentada
como Supervisora, € possuia muitos contatos com os professores da rede publica em sua
cidade. Como o trabalho se prolongou por varios meses, foi, aos poucos, estabelecendo uma
comunicacdo, um relacionamento mais préximo com os professores envolvidos.

A préatica do professor em sala de aula ndo € totalmente consciente, mas a pratica
daquelas professoras, de acordo com a mesma informante, foi se tornando cada vez mais clara
para elas préprias, contribuindo assim, para que falassem mais fluentemente sobre suas
praticas e para que se deixassem observar. Contudo, no inicio da coleta de dados, adotou
alguns cuidados, como cultivar um tempo de convivéncia com conversas informais, para
somente depois proceder as entrevistas e observagdes. Ao final da coleta, as professoras ja
traziam informacoes, ndo era mais uma necessidade sé da pesquisadora . Com isso, o trabalho
acabou se tornando uma parceria, um didlogo, nao o palco de um tribunal, em que alguém vai
olhar e julgar o trabalho do professor. Outra medida que ela tomou foi a de devolver as
entrevistas transcritas para que as professoras fossem lendo e fazendo suas observacdes, de
modo que, foi ficando claro para elas o que se queria com aquelas informagdes, garante a
pesquisadora, para quem o ideal seria ainda voltar para discutir a pesquisa e o0s

desdobramentos do trabalho.
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Nesse sentido, de acordo com Carvalho (2003), o lugar do pesquisador na sala de aula

como observador € um lugar construido, ou seja, ele ndo existe.

Pois ali, coletivamente, classe, professor e pesquisador acabam por recriar
préticas, inventando no seu cotidiano um lugar para a pesquisa. Perceber essas
contradicoes e dificuldades, procurar apreender as construgdes de significado
que alunos e professores fazem para incluir a presencga do socidlogo na sala de
aula parecem ser tarefa ainda pouco explorada por aquelas e aqueles que vém
se ocupando desse oficio, apesar de serem fontes possivelmente muito ricas
de informacdo sobre alunos, professores e sobre as relacdes entre eles.
(CARVALHO, 2003, p.221)

Concordando com a autora, podemos dizer ainda que, do lado do pesquisador, esse
papel certamente serd construido e reconstruido, ndo somente a cada situacdo, a cada
designacdo que nos forem apresentadas ou a cada negociagdo feita na entrada a campo, mas
também de acordo com cada objetivo, objeto e focus de pesquisa.

No que se refere ao relato dos pesquisadores, e de acordo com as contribuicdes da
literatura consultada, podemos afirmar que, para aumentar as chances de ser bem sucedido no
trabalho de campo e na coleta de dados — nesse caso, na sala de aula e na escola —, é
importante que o pesquisador conheca bem qual € o seu lugar no campo e quais sdo as suas
responsabilidades enquanto pesquisador, procurando limpar a 4rea de tal modo que nao haja
sobreposicdo de papéis e, com isso, evitar ou amenizar eventuais contratempos ja
mencionados por diferentes autores da pesquisa educacional. As situacdes indesejaveis podem
acarretar perdas para ambos os lados: para os professores que nao conseguem se apropriar de
elementos da metodologia das pesquisas realizadas em suas salas de aula e aproveitar
devidamente as atividades no ambito das pesquisas; e, para os pesquisadores, que nao
compreendem as questdes mais fundamentais de suas proprias pesquisas, ja que todos esses
equivocos acabam por velar a realidade dos fatos, fazendo com que escapem a sua

compreensao.

5.3 AS CONDICOES DE REALIZACAO DA PESQUISA E O PAPEL DO
ORIENTADOR

Sobre as condicdes de trabalho de cada pesquisador, tendo como base as entrevistas ja

realizadas, € possivel dizer que existe muita coisa em comum, mas nem tudo. 50% dos
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entrevistados ndo tiveram bolsa pois eram professores em universidades publicas paulistas.
Contudo, a maioria considera que os critérios para a concessao de bolsa precisam ser revistos,
pois o valor das bolsas de mestrado ou doutorado € baixo, tornando-se invidvel sobreviver
apenas com esses recursos. Todos os entrevistados utilizaram um periodo muito maior para a
conclusdo de suas pesquisas do que o concedido atualmente; alguns chegaram a realizar o
trabalho em sete (7) anos, admitindo que a obtencdo desse tempo foi indispensédvel para a boa
realizagdo do trabalho.

A pesquisadora A acredita que a bolsa de estudos ajuda muito. Entretanto, avalia que
os critérios e as condi¢des de sua concessdo precisam ser revistos. Ela argumenta que ndo €
conveniente pedir ao orientando que tem bolsa a dedicacdo exclusiva ao trabalho de pesquisa,
ja que ninguém consegue se sustentar com o valor da bolsa concedida. Dessa maneira, o
orientando precisaria ter liberdade de fazer outra coisa, para poder completar o seu or¢amento.
Em geral, os doutorandos que estdo na universidade ndo querem bolsas, pois o tempo para a
conclusdo do trabalho € ainda menor, sem havendo condi¢des, sequer, para amadurecer a
andlise proposta, argumenta a informante.

A pesquisadora B conta que como j4 era professora no departamento, havia uma certa
l6gica em realizar o Doutorado ali mesmo, além do fato de seu Mestrado ter sido realizado na
PUC-SP.

Em geral, o ingresso se dava sem orientador, que era escolhido somente depois de o
aluno ter cursado duas disciplinas. Contudo, no seu caso, ingressou indicando a professora
Marilia Espésito como orientadora, com a intencdo de trabalhar a questao de género. Desse
modo, sua relacdo com a orientadora foi muito préxima, inclusive, porque eram colegas de
trabalho, além do fato de poder contar com varias pessoas para ajudd-la nas reflexdes sobre o
tema e a metodologia.

Sobre as condi¢des de trabalho a informante relatou que nao teve bolsa, porque nio é
permitida a concessdo de bolsas de estudos a professores de faculdades, no caso da USP,
enquanto que em outros Estados, isso € possivel. Em algumas Universidades Federais,
compara a pesquisadora, além de o professor doutorando receber bolsa, continua sendo
beneficiado com o seu saldrio, o que lhe viabiliza condi¢des de estudo bem mais favoraveis
do que aquela que se tem na USP, na qual o pesquisador tem de continuar em sala de aula,
cursar as disciplinas exigidas, sem nenhuma possibilidade de afastamento, contando somente
com o apoio informal dos colegas de departamento. No seu caso, conseguiu mais tarde, no

semestre em que estava concluindo a redacdo final do texto da tese, uma licenca-prémio,
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ficando afastada das aulas. Além de todas essas dificuldades, ela ainda tinha de cuidar de seu
filho pequeno.

A pesquisadora C revelou que teve uma orientadora muito comprometida com o
trabalho de pesquisa, trabalhava muito, e que a sua relagdo com ela era de muita proximidade.
Sua orientadora trabalhava com as questdes de leitura e escrita e ela gostaria de pesquisar a
relacdo entre o professor de Educacdo Fisica e o processo de ortografizacdo: a escrita
espalhada, ou inversdo de letra. Usou, portanto, a sala de aula para colher seus dados.

Sobre as condi¢des de pesquisa, a informante foi aconselhada por sua orientadora a
pedir afastamento sem remuneragdo, para receber uma bolsa de setecentos (R$ 700,00) que,
na época ndo pagava nem os exemplares da tese, quanto mais o aluguel, alimentagdo, roupas,
etc. Afirma que s6 tem ‘“queixa” positiva acerca de sua orientadora, sobre o fato de ela a
mandar ler demais, de solicitar sempre muito trabalho, de ser muito rigorosa.

A pesquisadora D garantiu que sua relacdo com a orientadora foi sempre bastante
produtiva, desde os tempos em que fez o Mestrado. Incentivando sua participacdo em grupos
de pesquisas com outros professores, as vezes nao exatamente na mesma tematica, desde que
a questdo da sala de aula e do cotidiano escolar fosse uma preocupagdao comum. Até hoje elas
permanecem trabalhando juntas em pesquisa. Desse modo, essa convivéncia estimulou um
processo de aprendizagem em que ela estava sempre escrevendo, sozinha, com outros colegas
ou com a propria orientadora, sempre participando de Congressos, Conferéncias, Palestras e
reunides de grupo de pesquisa. Nao contou com bolsa de estudos, pois sua condi¢do de
professora de universidade publica a impedia. Os gastos da pesquisa foram cobertos com seus
proprios recursos.

O pesquisador E revelou que ndo teve bolsa para a pesquisa porque ja trabalhava na
universidade publica e, por isso, tinha que ministrar aulas, cursar disciplinas da Pds-
Graduagao, contando apenas com o apoio informal dos colegas de departamento, que muito
fizeram para alivid-lo. Na fase final de seu doutoramento, obteve licenca-prémio para redigir
o texto final de sua tese.

Sua relacdo com a orientadora era amistosa, embora nao houvesse grandes afinidades
politicas entre ambos. Ela o aceitara de acordo com as regras do processo seletivo que,
naquele momento, constava de uma prova escrita (eliminatéria) e, posteriormente, de uma
entrevista com o orientador escolhido. Como apenas ele havia passado na prova escrita e
concorria a sua orientagdo, a vaga seria ocupada por ele ou por mais ninguém. A orientadora

poderia aceitd-lo ou ndo, mas nio poderia escolher outro candidato.
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Segundo o entrevistado, naquele momento, muitos trabalhos eram desenvolvidos em
grupos de pesquisa, inclusive os de outros orientadores da mesma instituicio. Em tais
espacos, era possivel a discussdo de problemas comuns de pesquisa, questdes individuais,
coletivas, etc. Como a sua pesquisa nao foi diferente, tendo reunides sistematicas no grupo do
qual participava, a orientacdo geral do trabalho foi, de certa forma, coletiva, pois os
coordenadores do grupo de pesquisa o ajudaram muito e a orientadora atuou mais
propriamente como uma interlocutora, sem ddvida importante, tanto na fase inicial, como na
fase de elaboracao do texto final de sua dissertacdo de mestrado.

A esse respeito € interessante observar que alguns autores, como € o caso de Joaquim
Severino (2001), consideram que a produ¢do de conhecimento no dmbito dos Programas de
Pés-Graduagdo deve dar-se de modo coletivo. Dado o seu cariter formativo, torna-se
extremamente relevante que tanto a Pés-graduagao como da propria Graduag@o envolvam os
alunos, buscando consolidar uma tradicdo de trabalho coletivo, de formar os novos
pesquisadores no interior de um mesmo grupo, superando o trabalho individualizado e por
vezes solitdrio do aluno com o seu orientador.

Para o autor, tal objetivo implicaria na realizagdo de um trabalho em conjunto dos
pesquisadores de cada programa, o que demandaria maiores investimentos na propria
producdo cientifica para que cada professor estivesse efetivamente envolvido em projetos de
pesquisas, € ndo apenas na orientacdo das pesquisas dos seus orientandos. Para ele, s6 se
ensina a pesquisar pesquisando (Severino, 2001).

De acordo com o sujeito entrevistado, apenas uma pequena parte de seus orientandos
tinha bolsa, pois, em geral, muitos trabalhavam e ndo tinham a possibilidade de se afastar de
suas atividades profissionais. A seu ver, o que tornava ainda mais penoso o trabalho de
investigacdo — na sua visdo, um absurdo — era o aligeiramento da pesquisa académica
produzido pelo curto prazo para conclui-la. Resultado dos critérios estipulados pelos 6rgaos
de fomento, bem como pela passagem direta do estudante da Graduacdo para a Pos-
Graduagdo sem antes atuar ou ter atuado na drea educacional. Ele cita como exemplo o
estudante que sai do Curso de Graduagao na disciplina “X”, faz o Mestrado em Ensino de “X”
e vai ser professor de Metodologia do Ensino de “X”, sem nunca ter entrado numa sala de
aula como professor, o que considera inadmissivel. Comenta que alguns orientadores
defendem incondicionalmente o afastamento total de seus orientados para que possam se
dedicar ao trabalho de pesquisa e que, para tanto, a bolsa € imprescindivel, com todas as suas
exigéncias e precariedades, e como se disso dependesse a eficicia da pesquisa. Com esse

procedimento, acabam por legitimar os processos de avaliacdo impostos pelas agéncias de
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fomento a pesquisa, ao invés de resistirem e exigirem a adocao de critérios mais adequados as
especificidades das diferentes dreas de conhecimento.

Os problemas apontados pelos informantes relativos a precariedade da bolsa e a
pressdo para minimizar o tempo para a conclusdo do Mestrado e do Doutorado tém sido
enfrentados nos programas de pds-graduacdo hd algum tempo. Severino (2001) observa a
existéncia de outros agravantes, como o ndo investimento no Mestrado, ndo bastasse ja o

baixo investimento na pesquisa em educacdo de modo geral:

(...) tem sido intensa e permanente a restricdo de bolsas para os mestrandos,
por parte de quase todas as agencias de fomento; por outro lado, a Capes tem
pressionado incisivamente na “flexibilizacdo” do mestrado, vale dizer, na
reducgdo do prazo para a sua elaboracdo. Essa redu¢do compulsoéria traz efeitos
altamente prejudiciais. A aprendizagem da pesquisa e a formacdo de
pesquisadores sdo mesmo processos demorados e custosos, tanto mais
levando - se em conta a prépria realidade social, cultural e educacional do
pais, marcada por grandes caréncias em todos os planos e niveis. E € por isso
que, no nosso contexto sdcio-histérico, serd outro grave erro extinguir pura e
simplesmente o mestrado académico deixando ao doutorado a tarefa de
formar pesquisadores (SEVERINO, 2001, p.61).

Outro ponto, apontado pelo entrevistado, refere-se aos chamados projetos guarda-
chuvas, em que, a principio, os orientandos devem se encaixar no projeto maior do qual o (a)
orientador (a) faz parte. No entanto, isso nem sempre € possivel ou adequado, em especial em
situagdes de selecdo, uma vez que aparecem projetos interessantes, mas que nao se enquadram
diretamente nas temdticas das pesquisas dos orientadores disponiveis. Entdo, o jeito €
trabalhar com a idéia de “improvisar” por meio de um interlocutor ou, de modo formal, a co-
orientagdo, ou ainda, informalmente, com alguém que seja proximo e/ou entenda do tema,
para ndo deixar o projeto de fora. O pesquisador observa que parece haver nos processos
seletivos uma escolha capciosa, algo como ‘“garimpar” pessoas que, aparentemente,
apresentem algum indicio de que possam terminar mais rapidamente seus projetos, com ou
sem bolsa, afastamentos garantidos, etc., € que se encaixam nos padrdes exigidos, os tais
padrdes impostos por meio dos processos de avaliagdo elaborados para a Pés-Graduagao pelos
orgdos de fomento, ou seja, pelos proprios pares, colegas docentes universitirios que, no
limite, sdo os responsdveis por esses critérios também abonados pelo MEC. Segundo o
entrevistado, a co-orientacdo ndo ¢ um mecanismo de aceitagdo tranqiiila, até mesmo porque

alguns orientadores, talvez por diferentes motivos, ndo se sentem seguros com a perspectiva
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de que seu aluno possa ser orientado também por outros pesquisadores que possuam alguma
proximidade tematica.

Ele acredita que o Exame de Qualificacdo talvez possa romper um pouco com esses
impasses, momento que a Banca Examinadora, os professores doutores convidados vao de
fato se debrucar sobre a pesquisa do candidato e apresentar suas contribui¢des. Para o
informante, nem sempre € possivel e absolutamente necessdrio que o orientador seja
especialista em todas as temadticas de pesquisa dos seus orientados. Por isso, a possibilidade
de interlocuc¢do € fundamental, dai a forca do Exame de Qualificagio como um momento
privilegiado num trabalho de pesquisa. Segundo ele, de certa forma, ao permitir que seja feita
a revisdo de problemas considerados importantes, ou de aspectos que precisam ser
aperfeicoados, a qualificacdo permite neutralizar eventuais procedimentos questiondveis, do
ponto de vista ético, por meio dos quais se tenta desqualificar o trabalho dos candidatos no
momento da defesa.

Para o informante, os programas de Pds-Graduagdo tém aumentado as exigéncias para
o ingresso. Por exemplo, antes era exigido apenas um anteprojeto, agora ja se pede um
projeto, além de exigir que o candidato domine uma lingua estrangeira. O que antes era feito
algum tempo apds o ingresso por meio de um Exame de Proficiéncia, agora se faz logo no
processo seletivo e como quesito eliminatério. O resultado acaba sendo o privilégio a certos
tipos de estudantes, aqueles que eventualmente tiveram maiores oportunidades de formacgao
na vida.

Observa ainda que algum tipo de afastamento € importante, principalmente na hora de
escrever a dissertacdo ou a tese, pois hd uma parte final do trabalho que ndo da para fazer de
forma fragmentada, um pouco hoje, outro tanto daqui a um ou dois dias; dessa forma a escrita
ndo progride. Quem ja estd em universidade publica consegue isso, porque existe certo
consenso sobre a necessidade de um tempo para se dedicar integralmente a escrita da
dissertacdo ou tese, mas nas universidades ou centros universitdrios privados isso parece ser
bem mais dificil.

Ademais, o trabalho do professor universitario e o do orientador t€ém enfrentado uma
série de dificuldades. No caso da docéncia, por exemplo: ministrar aulas que versem sobre
aquilo que se pesquisou ou que se estd a pesquisar € sempre mais significativo e, por
conseguinte, mais eficiente. Embora nem sempre isso aconteca, quando € possivel e ocorre,
aumenta a probabilidade de o professor cumprir com maior adequacdo as trés fungdes

essenciais da universidade: docéncia, pesquisa e extensdo. Quando essa articulagdo ndo é

(€N

vidvel, quando o professor da aulas sobre um assunto sobre o qual ndo pesquisa, o que
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comum acontecer, seu trabalho se torna potencialmente menos eficiente, observa o
pesquisador entrevistado.

A pesquisadora F, que alimentava o sonho de escrever um livro, resolveu seguir o
conselho de seu pai, que lhe indicou o caminho da academia. Assim, ao concluir a graduacdo
foi tentar o Mestrado. Ao ser aprovada na primeira fase do processo, durante a entrevista,
apresentou suas idéias, mostrou alguns dos materiais que gostaria de analisar sobre o trabalho
que realizava com a Madalena Freire. A orientadora a aceitou, embora a sua linha de trabalho
fosse outra, uma vez que a pesquisa proposta parecia ser muito interessante.

A relac@o com a orientadora foi sempre muito proxima, afirma a pesquisadora, apesar
de ter tido muitos problemas em um determinado momento, pois a metodologia de pesquisa
utilizada era muito questionada naquela época, havia poucos estudos daquela natureza: uma
andlise da prépria pratica. Foi quando lhe surgiu a oportunidade de participar de um grupo
interdisciplinar na PUC-SP que pesquisava essas questdes; depois, prosseguiu os estudos
fazendo uma disciplina com a professora que coordenava o grupo, Ivani Fazenda. Com isso,
ela foi amadurecendo suas idéias, transformando-as em projeto e, logo depois, em dissertacao.
O apoio da orientadora foi fundamental, pois mesmo ndo sendo da érea, ficou ao seu lado o
tempo todo e a apoiou muito.

Sobre as condic¢des financeiras e infra-estrutura para a realizacdo de sua pesquisa, a
informante considera que suas condi¢des eram especiais, de modo que a bolsa foi suficiente,
ja que era solteira, morava com os pais € ndo arcava com despesas bdsicas em casa. Desse
modo, a bolsa serviu para liberd-la do trabalho na escola, que € um trabalho muito exigente,
possibilitando-lhe mais tempo para se dedicar a pesquisa de mestrado, que ainda era de quatro
anos.

Concluiu o mestrado em cinco anos, em condi¢des muito diferentes da que vivemos
atualmente, em que os prazos foram diminuidos, no aligeiramento do mestrado.

Sobre as suas condicdes de pesquisa e a relagdo com a orientadora, a pesquisadora H
revelou que foram adequadas. Embora ela tenha demorado um pouco para encontrar
orientador por conta de sua escolha tedrica, as teorias de Young, e no inicio os professores se
mostraram um pouco assustados e ndo quiseram orientd-la. Posteriormente, encontrou a
professora Marli André, uma pessoa profundamente respeitadora e muito competente, que
inspirava grande confianga, algo importante para quem esta fazendo o mestrado.

No doutorado, o pés-graduando estd mais experiente e, por conseguinte, sente-se mais

seguro. O mestrado e o doutorado foram realizados com bolsa e, a0 mesmo tempo,
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lecionando. Na época, o tempo de conclusdo do mestrado era maior. Ela garante que fez o
trabalho sem grandes transtornos, o tempo foi suficiente para fazer tudo que precisava.

A pesquisadora J revelou ter tido uma orientagcdo muito préxima, de muita interagao,
com a orientadora, participando de grupo de pesquisa e aprendendo constantemente, inclusive
com outros processos de pesquisas. No doutorado, dedicou-se muito a pesquisa, além das
disciplinas cursadas. Escrevia bastante, sozinha ou em grupo, participava de congressos, etc.
Ela relata que era um outro tempo, um outro contexto, sem essa cobranca, sem essa cultura de
desempenho CAPES. E pergunta: “Quantos artigos se tem que publicar para receber um
financiamento para um projeto de pesquisa?”’.

A pesquisadora A observou que a orientacdo € troca de experiéncias e que, dentre os
trabalhos que desenvolve na universidade, a orientacdo € sagrada, inclusive as questdes
pessoais de seus orientandos, como: dificuldades financeiras, lugar para morar, etc. As vezes,
se 0s prazos apertavam muito, trabalhavam sdbado, domingo, sem hora para acabar. Ela se
responsabilizava pelos seus orientandos, interessava-se pelas suas condi¢des de vida e de
trabalho; se tinha bolsa, se morava longe. Muitas vezes, observa, o orientando ndo quer
orientagdo tedrica ou metodolégica sobre seu trabalho, o que ele precisa € falar com o
orientador, pois € comum estarem sozinhos por terem deixado a familia, sem amigos, sem
condi¢des econdmicas, etc. Nesse contexto, € preciso escutd-los, ajudd-los. A relacdo pessoal
que se estabelece entre o orientador e o orientando é muito importante e, ndo raro, promove 0
aprendizado do orientador a respeito das dificuldades enfrentadas pelos orientandos, que estdo
em busca de coisas sobre as quais nao se 1€ e ndo se v€ necessariamente. Quanto a relagcao
com seu orientador no doutorado, declara ter havido boa interacdo, mas ele indicou uma outra
professora para ajudé-la e acabou por nio orienta-la diretamente.

A entrevistada G revelou que foi fazer o mestrado porque estava sentindo falta de
estudar. Depois da faculdade, trabalhou na Secretaria da Promocdo Social da Prefeitura de
Sorocaba. Posteriormente, trabalhou também na Secretaria da Educagcdo na mesma cidade e
comegou a lecionar numa escola de 2° grau profissionalizante, ligada ao Instituto Paula
Souza; em seguida, passou a trabalhar no Férum. Para concluir o seu trabalho, a pesquisadora
teve de abandonar um emprego de cinco anos na Prefeitura de Sorocaba, pois ndo tinha
qualquer incentivo no trabalho para realizar os estudos. Na Graduacdo, conseguiu
financiamento do Governo Federal, obteve bolsa para um curso que realizou em Israel e, no
Mestrado, também conseguiu bolsa. Assim, segundo ela, a escola que tanto amava também
lhe dava sorte.

A escolha do orientador foi, uma negociacdo dificil, que a fez passar por trés
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orientadores. O primeiro orientador tinha sido designado pelo programa, a segunda assumiu
muitas coisas no departamento e, por fim, foi a dltima que a orientou até a conclusdo do
trabalho. A informante pondera que talvez isso tenha ocorrido por causa das suas dificuldades
em definir o problema de pesquisa. Nao conseguindo, de inicio, delimitar o seu objeto de
pesquisa, estava sempre envolvida com diferentes problemas. Mas foi tudo muito bem
resolvido, os orientadores antigos continuaram ajudando-a e fizeram parte da Banca de
Qualificacdo. Lembra-se que em determinado momento do mestrado, a orientadora impds
alguns limites, fazendo observacdes sobre prazos a serem obedecidos, sugerindo que ela ndo
deveria fazer mais disciplinas a fim de dedicar-se a coleta de dados. Entende que tudo isso foi
muito oportuno, ja que ela encontrava dificuldades em ser mais objetiva, mais centrada em
seu tema ou problema. Pondera, por outro lado, que as dificuldades em cumprir os prazos e
os limites de tempo ocorreram também pelo fato de ela morar longe e de seus recursos
financeiros serem escassos. A orientadora mostrou-se bastante disponivel a respeito, pois nos
ultimos momentos de elaboracao da tese, foi obrigada a voltar a trabalhar.

A pesquisadora I revela que ja no mestrado comecou a buscar novos caminhos. Além
das disciplinas bdsicas havia outras possibilidades, como a disciplina sobre pesquisa
qualitativa, fenomenologia, com o professor Joel Martins, além de outros professores
maravilhosos que, com a abertura politica no pafs, estavam voltando para o Brasil. A PUC-SP
acolheu grande parte desse pessoal que ndo tinha espago em universidades publicas, pois o
ingresso se dava por concursos publicos que ainda estavam proibidos legalmente. Entre esses
professores ilustres figuravam Moacir Gadotti e Paulo Freire. Ao fazer a disciplina da
professora Bernadete Gatti, que era de outro curso, acabou se identificando mais com o
programa de Psicologia e com a propria professora, a quem pediu orientacdo. Na verdade,
realizou o Mestrado no programa de Supervisdo, mas a professora Bernadete Gatti, que atuou
como orientadora, era da Psicologia da Educacao.

Ao fazer o doutorado, o seu destino natural era o programa de psicologia da PUC-SP,
a intencdo era permanecer com a mesma orientadora do Mestrado. Contudo, na época, o
programa controlava o ingresso de novos alunos para ndo sobrecarregar o professor, e embora
nao tenha sido possivel continuar como orientanda desta professora, ela foi e continua sendo
uma referéncia. A nova orientadora, a professora Abigail Mahoney, era excelente, e que,
nesse aspecto, foi privilegiada.

Para esta entrevistada, a abordagem qualitativa, embora pareca mais simples exige
uma detalhada fundamentacdo epistemoldgica e metodoldgica, e, como toda metodologia,

apresenta seus limites. Por exemplo, o cuidado com as generalizacdes. Sem querer tecer
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comparacoes, a entrevistada observa que todo tipo de pesquisa produz conhecimento e que a
questdo é: “Qual a metodologia mais adequada ao seu problema de pesquisa e ao seu foco de
investigacao?”’. Garante nao ter nada contra aos métodos quantitativos de pesquisa, mas
enfatiza que eles ndo se prestam a todo tipo de trabalho.

Observa que, na época em que realizou a pesquisa, nos estudos do cotidiano, proprios
da pesquisa etnogrifica, estava comecando no Brasil. Os primeiros trabalhos foram
justamente os do grupo da Marli André, na PUC do Rio, e um trabalho coordenado pela
Bernadete Gatti, na Fundag¢do Carlos Chagas, intitulado “Educacdo e Desigualdade Social”,
0s quais marcam a origem académica de uma série de pessoas como Guiomar Namo de Melo,
Elba Barreto, Lisete Arelaro.

A entrevistada declara ainda que nao havia as facilidades oferecidas pela Internet, a
possibilidade de pedir livro no exterior e o livro chegar, etc. Segundo ela, esse tipo de
pesquisa tem um campo muito amplo que oferece inimeras formas de realizacdo e, por
conseguinte, requer uma fundamentacao rigorosa que dé conta da anélise e interpretacdo da
realidade. Somente um olhar mais amplo, mais aberto pode entender o ponto de vista e as
formas de trabalho do outro. Segundo ela parece que em cada lugar e em cada campo existe
uma regra propria para explicar a realidade.

Quanto a questao de falta de tempo, tanto para o orientando quanto para o orientador,
acredita ser este um problema muito sério e sente-se privilegiada por ter tido facilidades de
acesso a outras pessoas, além da propria orientadora. Em relacdo as condi¢des de realizacdo
de sua pesquisa, teve bolsa do CNPq e embora nao tenha sido grande coisa, a quantia era
razoavel para ela que j4 era casada, ndo tinha filhos e ndo precisava sustentar a casa. Usufruia,
portanto, de uma certa tranqiiilidade financeira, o que lhe permitiu a realizacdo do trabalho.
Dentre as maiores dificuldades que enfrentou, destaca a de ter que alcancar o rigor exigido
pela orientadora e pelos professores que colaboraram, todos muitos rigorosos, o que considera
grande qualidade em uma orientacao.

Ela observa ainda que, atualmente, as exigéncias estdo cada vez maiores € que na
faculdade onde trabalha ha um grupo de professores que faz Pés-Graduacdo no programa
onde concluiu o seu doutorado. A atual crise de tempo e de recursos, os orientadores passam
por periodos em que estdo com dez ou até doze orientandos. Cita, ainda como exemplo, que
no grupo de pesquisa em que continua atuando como pesquisadora ndo hd tempo disponivel
para discutir os dados coletados e o andamento das pesquisas em realizacao.

Nessa perspectiva, Severino (2001), acredita ser fundamental consolidar uma tradi¢ao

de pesquisa j4 instaurada no campo educacional, o que legitima a manuten¢do dos cursos em
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programas de pds-graduacdo. A seu ver, os programas constituem a tnica escola de formacao
de pesquisadores nas dreas demandadas para o desenvolvimento social, politico e econdmico
do pais. Mas, se por um lado tem de se reivindicar ao poder publico os investimentos e
projetos adequados as pesquisas em educagdo, por outro lado, é preciso acompanhar e exigir
das autoridades académicas, das institui¢cdes e dos programas, “o compromisso em dotar esses
cursos de condigdes objetivas minimas”’. Impde-se, igualmente, “exigir dos
docentes/pesquisadores responsaveis pela conducao dos cursos a competéncia necessaria para
que eles tenham qualidade técnica-ciéntifica, consisténcia, legitimidade ética e sensibilidade

politica” (p.62).

54 EXPECTATIVAS DOS INFORMANTES PARA A PESQUISA EM
EDUCACAO

A pesquisadora A declarou ser importante que os pesquisadores e professores
pudessem desenvolver um outro olhar sobre a escola, e com isso, reencontra-la, uma vez que
a escola estd sem fins, sem objetivos. Segundo ela, ndo adianta dizer aos alunos que sem
escola eles ndo vado conseguir trabalhar, porque ndo € verdade que com escola eles
conseguirdo trabalho, principalmente com esta escola que estd ai, que ndo tem preparado os
jovens para nada, ou melhor, para quase nada. O importante € que a instituicdo escolar assuma
que todas as suas praticas sdo educativas e se responsabilize por elas, garante a informante.

Nessa mesma dire¢do, a Pesquisadora J acredita que a escola precisa assumir o seu
papel humanizador, j4 que estamos vivendo uma situacdo de desumanizagdo, de deterioragdao
do planeta e de todos os valores humanos. Para ela, é necessario valorizar a escola publica,
que € a escola da maioria da populacdo brasileira; portanto, o investimento no professor e em
suas condicdes de trabalho € fundamental para que a escola e a educacdo em geral sejam
renovadas. Defende a formacdo integral, como pressuposto para uma concientizacdo que
possa atingir as proprias familias e a comunidade em geral. O que deve ocorrer em todos os
niveis e graus de ensino.

Para dialogar com os entrevistados, buscou-se entender as suas declaracdes a partir da
dimensao ética da atividade docente, seja do ponto de vista do educador individualmente, seja
do ponto de vista da categoria. Sobre isso, Silva (1997) adverte que a docéncia trabalha com
“um dos aspectos mais delicados do ser humano, o cariter” (p. 163). De acordo com ela, o
professor trabalha junto aos alunos para que eles adquiram valores, habitos e costumes. E, a

educagcdo nada mais é do que um dos fatores de formacdo da consciéncia moral, que se
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pretende livre e autbnoma. Contudo, pode-se supor, a partir dos relatos aqui analisados, que
os professores estejam desacreditados do seu oficio pela impossibilidade de desenvolverem

uma docéncia portadora de fungao social:

Porque aqui o que se pede ao professor ndo é apenas que ele use os meios
ajustados a formagdo dos individuos. O que se pede ao professor é que ele
seja verdadeiramente livre e identifique, escolha e interprete os fins que com a
educacdo se pretendem alcancar. (SILVA, 1997, p. 163)

Dessa maneira, de acordo com a autora, ser professor obriga a um certo modo de ser e
de estar no mundo: ao modo de uma autoridade moral. No entanto, essa parece ser a principal
dificuldade dos professores atualmente, tempo no qual o discurso de autonomia dirigido aos
alunos visa a esconder préticas de pura alienacdo. Embora a alienacdo de hoje ndo seja a
mesma cultivada no passado, ela continua presente, convertida em programas e atividades
sem conteuidos, em culto as banalidades, no desprezo pela leitura e a toda e qualquer tarefa
escolar, etc.

A entrevistada G informou que quando finalizou o seu trabalho teve a sensacdo de ter
feito muito pouco, mas pode concluir que as criangas gostam da escola, amor muito pouco
aproveitado pela escola. Sonha com uma escola “mais verdadeira” para alunos e professores e
acredita que se alguma coisa pode ser modificada na sociedade € via Educacao.

A informante H afirma estar atualmente em fase de revisdo da sua vida pessoal e, por
conseguinte, da vida profissional, e que ndo pretende continuar fazendo o que faz agora.
Acredita que apds esse terceiro processo de andlise, que ao final desses 50 anos, encontrara
um outro estdgio na vida. E esse processo estd levando-a a estudar a aprendizagem em
adultos. Com isso, ela pretende resignificar sua vida, tragcar outros planos e se reinventar,
reinventando também a educacgao.

Nesse contexto, ela credita que sua contribui¢io para a educagdo caberd, ao seu modo,
nas fronteiras, pois pretende investigar as bordas, explorar novas regides, justamente aquelas
que ainda ndo foram exploradas, regides completamente desinteressadas no campo da
educagdo, e que, portanto ndo sio legitimadas. Tem como propdsito desenvolver um olhar
para o que estd na sombra, para o que a ciéncia ainda ndo viu e, quem sabe assim podera
encontrar alguma alternativa para o trabalho em sala de aula na profissdo docente.

De acordo com Carrolo (1997), muitos autores e um crescente numero de

investigagdes sobre os mecanismos de construcdo da identidade, em suas diversas
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concepcoes, mostram que essa crise de identidade, apontada nos relatos dos pesquisadores €

uma problematica recorrente. Segundo ele:

Num mundo em mutacdo, face a institui¢des e a referenciais que perderam a
sua significagcdo e deixaram de ser securizantes, a ‘“crise de identidade”
instalou-se na consciéncia do cidaddo contemporineo e generalizou-se a todos
os niveis. Mais do que um sintoma de mal-estar do individuo, a busca da
identidade é antes um comportamento novo, extensivo a novas e velhas
profissdes, a grupos sociais, a regioes e a etnias. (CARROLO, 1997, p. 23).

O autor sugere que a descaracterizagdo da categoria dos professores é proveniente de
pelo menos trés demandas: primeiro, a crescente falta de reconhecimento social, onde ele é
cada vez mais relegado a um plano secunddrio na estrutura social e cultural, e a
imprevisibilidade quanto a importincia do lugar que ocupard nas sociedades do futuro;
segundo, a indefini¢do organizacional e pedagdgica da escola, que acaba por exigir dos
professores uma infinidade de papeis; por ultimo, a falta de percep¢ao que o préprio professor
tem de si e de sua profissdo. Essa falta de reconhecimento do sentido daquilo que faz e do
modo como os outros entendem a sua agdo fragiliza o professor, que acaba por temer os
questionamentos. Os alunos que, na atualidade, evoluem, tornando-se personagens com
estatuto no processo educativo, constituem de certo modo ameacas aos professores (Carrolo,
1997).

As consideracdes da Informante F indicam o grau de importancia das preocupacdes
colocadas aqui. Segundo ela, o sistema escolar brasileiro estd numa crise absurda e enquanto
nao houver uma reestruturac@o radical pouca coisa vai mudar. Contudo, haveria exemplos, na
escola publica, de experiéncias radicais que sdo extremamente importantes ao se constituirem
em resisténcia aos sistemas burocréticos, operacionais, ao enfrentarem as dificuldades de as
familias e comunidades em geral aceitarem novos procedimentos pedagdgicos. Como
exemplo, cita a Escola da Ponte, em Portugal, dirigida por José Pacheco. Se a escola fosse
menos autoritdria, menos engessada no sistema burocrético, talvez as coisas caminhassem
mais. Portanto, é importante seguir lutando contra nosso proprio gesso € 0s gessos
institucionais ao mesmo tempo. Argumenta que a educacdo € um caminho longo, requer um
“trabalhinho de formiga” e que nossas experiéncias e as experiéncias de outras pessoas que
batalharam atribuem outro sentido a educacao.

O Pesquisador E observa que diante das dificuldades, tanto dos pesquisadores

iniciantes quanto dos mais experientes, ou de orientadores e orientandos de modo geral uma
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orientagdo razodavel seria, de certa forma, a busca de uma interlocu¢do mais direta, de uma
orientacdo mais préxima, com acompanhamento mais sistemdtico, dindmica que ndo se
conseguiu implementar por falta de tempo e condicdes de trabalho. Na sua visao, o ideal seria
poder programar reunides com os orientandos, promover semindrios, organizar grupos de
pesquisas para troca de experiéncias, pois o fazer coletivo revela-se cada vez mais um
procedimento fértil para o oficio de pesquisar.

Para ele, o ideal seria criar as condi¢des para que as pessoas possam trabalhar mais
satisfeitas e menos pressionadas, tanto estudantes, como professores, pesquisadores e
orientadores. Além disso, fazer com que o ensino de P6s-Graduagdo seja uma coisa menos
dolorosa, pois, por vezes, as pessoas passam mal, emagrecem ou engordam demais,
desenvolvem doengas como depressdo e transtornos psiquicos no processo de pesquisa.

O sonho de uma educacdo mais adequada as necessidades sociais € recorrente,
continua o pesquisador. Para ele, o ensino e a aprendizagem vao muito mal, em todos os
niveis, incluindo o superior, embora seja muito camuflado; principalmente o ensino particular
privado, que atinge a esmagadora maioria de nossos estudantes de graduacio, drea que precisa
ser urgentemente cuidada.

Do ponto de vista coletivo, é fundamental que a educagdo seja uma prioridade
nacional, observa ele. Entretanto, é preciso que as medidas sejam planejadas e executadas de
fato. O descaso com que os governos tém tratado a educacdo ao longo do tempo, certamente é
um dos grandes responsaveis por estas demandas. Portanto, € necessaria maior destinagcao de
recursos para a educacao, pois s6 dessa forma serd possivel pagar melhor os professores, criar
condi¢cOes para que eles possam se aperfeigoar, assim como diminuir o nimero de estudantes
por sala de aula, de modo que o professor possa ser mais atento as necessidades dos
estudantes, entre outras medidas.

O pesquisador espera que o Ministério da Educacdo (MEC) possa, de fato, com
respeito ao Ensino Superior privado, cumprir sua tarefa de regular o mercado educacional, em
relac@o ao custo-beneficio. De modo geral, hd muito que fazer na 4rea educacional, sabendo-
se que ndo se reverte um processo dessa gravidade em um curto espago de tempo, mas —
pondera o entrevistado - € preciso comegar.

Em resumo, € preciso um grande investimento na Educacdo, em seus diferentes niveis,
num movimento em que sejam consideradas as posi¢des de todos os envolvidos, além do
ponto de vista dos diferentes especialistas. Na medida em que houver um funcionamento
democratico, aumentard a probabilidade de maior autonomia do processo educacional em

relacdo ao governo vigente ou ao partido no poder, sendo que, o que hd atualmente (2007) é
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um ataque frontal a autonomia da universidade publica, algo que foi conquistado a duras
penas.

O mesmo informante afirma que, de certa forma, predomina o poder econdmico no
interior do campo educacional e exemplifica dizendo que uma coisa extremamente positiva no
Plano Nacional de Educagdo, aprovado em 2001, é que havia uma previsdao de se chegar a
destinacdo de 7% do PIB para area educacional, ao longo de 10 anos, sendo que, atualmente,
estamos na faixa de 3,5%. Seria esse um avanco muito significativo, entretanto, o governo
passado (FHC) vetou essa destinagcdo de verba e o governo atual (Lula) ndo derrubou o veto.
Por outro lado, quase nio se véem intelectuais com algum poder de reacdo e de exposi¢do na
midia denunciando este fato. Prevalece o poder econdmico.

Considera, ainda, um absurdo falar em formagao de professores via ensino a distancia,
pois se perde muito: o olho no olho, o comportamento das pessoas, a interagao presencial com
os objetos de conhecimento, a cultura escolar, tudo isso que € extremamente importante fica
de fora.

Tal como afirma Carrolo (1997), nao € facil ser professor, e, ao contrdrio do que
convencionalmente se pensa, suas tarefas ndo podem ser realizadas por qualquer pessoa. O
autor sustenta que a profissao de professor € altamente complexa e especializada. No caso dos
professores entrevistados, essas afirmacdes se aplicam inteiramente, uma vez que fazem parte
de uma parcela da categoria devidamente especializada, que sdo os pesquisadores, os quais,
como se viu, revelam as fragilidades do campo educacional ao revelarem suas fragilidades.

Contudo, essa categoria padece do problema da descaracteriza¢do “em dose dupla”,
como professor e como pesquisador. Como observa Bernard Charlot (1997), tanto na Franca
quanto no Brasil, quem atua no campo das ciéncias da educacdo tem um problema de
identidade profissional. Qual seria, em primeiro lugar, a sua drea de atuacdo: "ciéncias da
educagao”, “formacdo de professores”, “pedagogia” (1997, p. 8). Ou seja, é especialista de
algo impreciso, sem fronteiras claras, dificil de identificar. Em resumo, ele se questiona se a
educacgdo € uma drea de conhecimento ou é uma area de préticas e de politicas sobre as quais

diferentes ciéncias humanas e sociais produzem conhecimentos:

Existe uma pesquisa educacional, especifica, original? Ou esse € o nome que
damos a um conjunto de pesquisas de cunho psicoldgico, socioldgico,
pedagdgico, diddtico, que tratam da educagdo ou da forma¢ao?(CHARLOT,
2006, p. 7)
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Claro que essa indefinicdo implica em problemas de diferentes ordens. Um deles diz
respeito aos objetivos e fins dessas pesquisas. Nesse sentido, a entrevistada D defende que os
pesquisadores devem reivindicar de alguma forma que os seus estudos possam ‘“‘falar mais
alto” e chegar aos professores na escola. Isto é, que os conhecimentos sobre as praticas na sala
de aula possam contribuir para as politicas publicas, e, desse modo, fazer frente as medidas
fragmentadas e eleitoreiras vigentes. Ou seja, enquanto as politicas publicas da Educacdo ndo
enxergarem as propostas dos pesquisadores ou enquanto os proprios pesquisadores nao
abrirem brechas para que isto ocorra, corremos o risco de permanecer eternamente em nossas
reunides cientificas, seja ANPED, ANPAE, falando para nés mesmos, declara a pesquisadora.

Para Charlot (2006), pode-se avangar na construcdo de uma identidade para as
pesquisas em educacao por meio de uma cultura comum definida na interface com pesquisas
de outras disciplinas e pela relacdo que se estabeleca entre essas pesquisas. Mas, sobretudo,
pela relacdo estabelecida entre as préticas e as politicas no campo da educag@o. Assim o
soci6logo da educacdo se define antes de tudo como soci6logo que se interessa pela
contribuicao que a educacdo pode dar a estruturagdo do campo social. A questdo da educacido
propriamente dita ndo lhe interessa de fato, o que chama a sua aten¢do sdo os seus efeitos
sociais. Como exemplo, pode-se citar Pierre Bourdieu, para quem o que o interessa ndo € a
educagdo propriamente, mas a sua participacdo no processo de reproducdo social. Enquanto
que o pesquisador que se autodefinir como "da educacdo", qualquer que seja sua origem
académica, se interessard fundamentalmente pela questio da educacio. E isso que o leva a dar
importancia, de um lado, a prépria educacao, naquilo que ela tem de especifico, e, de outro
lado, aos efeitos da pesquisa sobre a educagdao. Como conseqiiéncia, ele ndo podera mais se
desinteressar das questdes relativas aos fins (em que se incluem as questdes politicas) e das
questdes relacionadas a pratica (Charlot, 2006).

Para o autor, os conhecimentos que ele produz sdo levados em consideragdo,
interpelados, negados, ignorados pelos politicos e pelos praticos, e o pesquisador em educagdo
ndo pode negligenciar a importancia disso. E comum que o pesquisador, ao chegar aos
resultados de uma pesquisa, se preocupe com a questdo: "o que eles fardo com esses
resultados?". Sem falar daqueles que ja determinam os resultados antes mesmo de comegar

sua "pesquisa"... Assim, de acordo com o autor:

O que ¢ especifico da educacdo como &rea de saber € o fato de ela ser uma
drea na qual circulam, a0 mesmo tempo, conhecimentos (por vezes de origens
diversas), préticas e politicas. Delimita-se assim uma primeira definicdo da

2

disciplina educa¢do ou ciéncias da educacdo: € um campo de saber
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fundamentalmente mestico, em que se cruzam, se interpelam e, por vezes, se
fecundam, de um lado, conhecimentos, conceitos e métodos origindrios de
campos disciplinares multiplos, e, de outro lado, saberes, praticas, fins éticos
e politicos. O que define a especificidade da disciplina é essa mesticagem,
essa circulagdo (CHARLOT, 2006, p. 9).

Portanto, para o autor, a educacdo € uma disciplina epistemologicamente fraca: mal
definida, de fronteiras ténues, de conceitos fluidos. Ela ndo tem e jamais terd a aparente
pureza e a clareza da sociologia ou da psicologia. Quem desenvolve pesquisas na drea da
educagdo € sempre um pouco suspeito e, com freqii€ncia, obrigado a justificar-se com relagcao
a questdes como: "O que é exatamente esta pesquisa? E de psicologia, de sociologia?". Mas,
também, por defini¢do, é uma disciplina capaz de afrontar a complexidade e as contradi¢cdes
caracteristicas da contemporaneidade. Quem deseja estudar um fend6meno complexo dessa
natureza nao pode ter um discurso simples, unidimensional, garante Charlot.

Reconhecemos que se estd longe de representar, neste estudo, a totalidade dos
professores ou dos pesquisadores em educacgdo, e ndo € este o seu propdsito. No entanto, €
impossivel deixar de pontuar como os entrevistados revelaram em seus relatos ndo sé as
contradicdes em educagdo, como também apresentaram propostas de superagdo de alguns
problemas da area.

Nessa perspectiva, a Informante I menciona como conseguiu, apds o seu Doutorado,
realizar na escola de sua regido um trabalho inspirado nas reflexdes tedricas desenvolvidas na
pesquisa. Ela garante que hd um envolvimento crescente da sociedade em relagdo a
importancia da educacdo, e que isso vai acabar gerando formas de enfrentamento dos
problemas educacionais. Nesse aspecto, as pesquisas qualitativas trouxeram muita
informagdo, mostraram esse lado do cotidiano da sala de aula, esse mundo singular. O
professor ndo aceita mais esse olhar “do tedrico”, que chega 14 dizendo, eu sou da
Universidade, me siga. Assim, ela acredita que hd um movimento de mudanga na escola e na
academia, e estas pesquisas qualitativas deram sua contribui¢do ao trazer essa dimensiao do
micro, do cotidiano, do singular. O reconhecimento da histéria vivida pelo sujeito, das formas
de vida do professor, tudo isso € interessante e acaba formando um caldo de cultura capaz de
produzir mudancas, garante a entrevistada. Ela defende, ainda, uma aproximagao maior entre
a academia e a escola bésica, de forma a construir uma parceria realmente efetiva. Porém, a
légica da universidade parece privilegiar a reflexdo tedrica, que é mesmo atribuicdo dela.
Mas, ndo se pode esquecer que na produgcdo de conhecimentos a dimensdo do trabalho e da
sala de aula € uma grande inspirag¢do, além do que é preciso apresentar retornos das pesquisas

realizadas para a sociedade, e que esse movimento pode vir a proporcionar essa parceria.
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A despeito da parceria entre a escola basica e a universidade, a mesma pesquisadora
relata uma experiéncia que desenvolveu em sua regido junto com uma equipe que incluia uma
colega de trabalho e amiga, também informante de nossa pesquisa. Ao contrario dos outros,
esta pesquisadora revelou que sua pesquisa teve impacto na comunidade investigada. Segundo
ela, ao pesquisar a rede publica estadual pode, de certa forma, devolver a rede em sua regido o
conhecimento construido.

Em 1996, quando estava para defender sua tese, ainda um pouco atropelada pelos
prazos, apareceu uma proposta da Secretaria Estadual da Educac@o para a Universidade onde
trabalhava: participar do projeto que acabou conhecido como PEC (Programa de Educagdo
Continuada), que se desenvolveu em varias regides de Sdo Paulo. Na época, ninguém sabia do
que se tratava, entdo todos o acharam muito interessante e, como ja tinham experiéncia na
area de formacdo de professores, reuniu-se um grupo de profissionais conhecidos e
desenvolveram o projeto.

A principio, para ela, foi um trabalho complicado, pois ndo sabia quanto ia ganhar e
quais eram os recursos. Por exemplo, os proponentes do projeto estranharam muito a
solicitacdo de verba para lanche, almoco, etc. Ela teve que defender a proposta dizendo que o
professor, por vezes, viajaria uma, duas horas, vindo de Lorena, Bananal, saindo da casa as
cinco horas da manha e, por isso, tinha que chegar a um lugar adequado, tinha que se sentir
valorizado, ndo era apenas a necessidade de comida e, sim, a valorizagdo do trabalho e o
respeito ao professor. Acredita que o professor responde muito favoravelmente quando
percebe que ndo se estd 14 nem para julgar o seu trabalho nem pra impor alguma coisa, mas
para ouvir e oferecer aquilo que, de certa forma, ele vai indicar como suas principais
necessidades (e nao aquilo que se imagina que ele precisa).

Propuseram para as antigas DE (Delegacias de Ensino), na regido, um trabalho por
escola. Assim, os professores de cada escola eram reunidos para discutir, em principio, trés
questdes: “Quem somos nds? Aonde queremos chegar? E como fazer para chegar 1a”. A
escola dividia os grupos de professores que iam levantar questdes como: “Quais sao as nossas
inquietagdes? O que nds precisamos saber? Quais sdao as nossas dificuldades”. As questdes
levantadas pelos professores eram entdo trabalhadas, enquanto os formadores faziam a
fundamentacdo e produziam material, etc. Fazia-se uma pequena sugestio, um processo
aberto, e a escola fazia daquilo uma outra coisa, fazendo o projeto ganhar uma propor¢ao que
nao se podia imaginar, pois cada grupo apresentava o trabalho que havia feito e, a partir dai,
iam surgindo novas demandas. Observa que os professores queriam saber o que eles tinham

para oferecer para ajudar no trabalho, quais as sugestdes que traziam. Discutir a questdo
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critica e a questdo politica muitas vezes é uma necessidade dos formadores. A questdo dos
professores € outra, eles querem saber como ensinar aos alunos.

Para a pesquisadora, esse trabalho de formagdo continuada ndao foi s6 um
desdobramento da tese, foi uma experiéncia de vida. Pensado em principio para trezentas,
quatrocentas professoras da regido de Taubaté, acabou tornando-se um projeto imenso que
abarcou todo o Vale do Paraiba, com mais de trés mil participantes, compondo-se noventa e
trés turmas de professores. E toda a orientagdo foi dada por sua tese de doutorado, que
acabara de defender.

O que a maioria dos entrevistados revelou, entre tantas coisas, foi a necessidade de um
trabalho de colaboragdo entre pesquisadores e professores. Sobre isso, Anténio Novoa (1991)
pondera que o desenvolvimento de dispositivos organizacionais entre as Universidades e as
Escolas passa pelas definicdes de novos agentes profissionais no campo da educacdo e pela
constituicdo de espacos de reflexdo sobre as praticas. Portanto, pela produ¢do de uma

consciéncia critica e de uma a¢do qualificada no interior da profissdo docente:

As evolugdes recentes da investigagcdo em ciéncias da educacio e, sobretudo,
as correntes que procuram estimular uma atitude investigativa no seio dos
professores, tém vindo a consolidar as bases tedricas e conceituais do
movimento acima descrito (Elliott, 1990; Perrenoud, 1992). Assim sendo, é
natural que os esfor¢os inovadores na drea da formagdo de professores
contemplem priticas de formagdo-acdo e de formagdo-investigagdo.
(NOVOA, 1991, p.24. Grifos do autor)

Esse movimento de aproximacdo entre Escolas e Universidades, professores e
pesquisadores, certamente traz ganhos para ambos os lados. Do lado dos professores, além de
se apropriarem de alguns elementos e técnicas de pesquisa, recriando-os em suas praticas
pedagodgicas, podem estabelecer também um espaco de divulgacdo de seus trabalhos e
saberes. Do lado dos pesquisadores, podemos encontrar espagos mais acolhedores e mais
abertos a suas pesquisas, assim como a possibilidade de utilizacdo e de repercussdo de suas
andlises, conferindo a suas pesquisas um outro sentido e eficdcia para o campo pedagdgico.

Eis ai um ponto nuclear deste estudo, que procuraremos explorar no préoximo capitulo.
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POR UMA IDENTIDADE NA PESQUISA EDUCACIONAL

Escrever, humilde, técnica.

Essa incapacidade de atingir, de entender, é que faz com que
eu por instinto de... de qué? Procure um modo de falar que me leve
mais depressa ao entendimento. Esse modo, esse “estilo’(...), jd foi
chamado de vdrias coisas, mas ndo do que realmente e apenas é: uma
procura humilde. Nunca tive um soé problema de expressdo, meu
problema é muito mais grave: é de concepgcdo. Quando falo em
“humildade” (...) (como ideal a poder ser alcancada ou ndo); refiro a
humildade que vem da plena consciéncia de se ser realmente incapaz.
E refiro-me a humildade como técnica. (...) Humildade como técnica é
o seguinte: so se aproximando com humildade da coisa é que ela ndo
escapa totalmente. Descobri este tipo de humildade, o que ndo deixa
de ser uma forma engracada de orgulho (...)

Clarice Lispector (1977, p.35)

Conforme indicam autores como Gouveia (1975), Goldberg (1976), Gatti (1983), a
pesquisa educacional apresenta uma série de problemas e sua producdo estd um tanto
desprestigiada. Entretanto, como pudemos observar, as andlises dos percursos ou itinerarios
dos pesquisadores e das diferentes histérias de vida e de trabalho fornecem vestigios de uma
experiéncia que foi muito além do que seu texto escrito pdde expressar. As fragilidades
apresentadas por essas pesquisas, acusadas de apresentarem resultados enviesados,
metodologias sem rigor e referenciais tedricos inconsistentes, sdo, na verdade, fragilidades de
um campo de pesquisa e nao limitacdes deste ou daquele pesquisador, orientador ou programa
de pesquisa isolado.

Verificou-se que os pesquisadores observaram a vida em sala de aula para registrar
suas rotinas, compilaram notas de campo, procederam a gravacdes de campo, conduziram
entrevistas formais ou informais com participantes, que envolveram questiondrios, conversas,
interacdes face-a-face com professores, alunos e funciondrios em geral. Demonstrando assim,
que a exemplo de outros paises, aqui no Brasil a sala de aula aos poucos vai deixando de ser
esse espaco tao desconhecido. A conseqiiéncia dessa invisibilidade em relacdo a vida em sala

de aula é o fato de que os professores tornaram-se indiferentes e até antagdnicos as
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reivindicagdes em favor da pesquisa educacional, acreditando que para compreender o seu

cotidiano devem se voltar para outros cendrios. Dlamont e Hamilton observam,

... Mas a verdade é que a sala de aula tem sido sem excecdes uma “caixa
negra” para os pesquisadores, meramente um veiculo para projetos de
pesquisa do tipo “entrada — saida” ou um alvo cativo de programas de
avaliacdo psicométrica. Mesmo a pesquisa sobre o ensino tem sido levado a
efeito fora das salas de aulas, onde o ensino ocorre... (DELAMONT e
HAMILTON, 1981, p. 380).

Os pesquisadores entrevistados produziram pesquisas qualitativas com abordagens de
pesquisa-acdo, pesquisa-intervengdo, pesquisa etnografica e observacdo participante. Tais
procedimentos visavam a obtencao de informagdes sobre os modos de o professor operar no
ensino ou na rotina em sala de aula, determinar a posi¢cdo que cada agente - professores e
alunos - ocupa no grupo classe, verificar as representacdes dos estudantes sobre a escola,
perceber a eficdcia de tais e tais curriculos ou metodologias; ou ainda examinar como as acoes
das professoras e professores incidem sobre as atitudes dos seus alunos na sala de aula, entre
outras questdes diretamente ligadas ao campo da Pedagogia ou da Diddtica. Em um olhar
mais direto, podemos enxergar claramente a sala de aula como o coracdo da educagdo formal.

As abordagens qualitativas se mostraram férteis para o exame destas questdes, uma
vez que, nas metodologias utilizadas, as interacdes entre investigador e investigado
pressupdem uma reflexdo tedrica, por parte do pesquisador, sobre os problemas praticos
enfrentados em sala de aula. O que resulta na producdo de uma reflexdo escrita que pode se
constituir em um espaco de direito onde pesquisadores em educacgdo, professores e alunos
possam depositar os seus dilemas e registrar a maneira que, de um jeito ou de outro, os tém

enfrentado.

Na drea da Educagdo, questdes tedrico-metodoldgicas sdao mais complicadas de
abordar, uma vez que ndo se tem um unico paradigma de andlise para explicar os fendmenos
estudados, mas a convivéncia constante com varios paradigmas. Conforme ja observaram
autores como Azanha (1992) Brandao (2002) Charlot (2006), entre outros, uma vez
observadas as exigéncias necessdrias para 0s empréstimos conceituais e tedricos, essa
caracteristica constitui uma for¢a do campo, a for¢a da interdisciplinaridade, cuja analise ndo

foi objeto deste estudo.
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Para Charlot, a educacdo € uma disciplina epistemologicamente frigil, indefinida,
cujas fronteiras sdo ténues e seus conceitos fluidos, que jamais sustentard a aparente pureza da
sociologia ou da psicologia, por exemplo. De acordo com esse autor, aqueles que
desenvolvem pesquisa na drea nunca sabem bem o que fazem, a que ramo da ciéncia
efetivamente pertence sua pesquisa, se € da Sociologia ou da Filosofia; contudo, ¢ uma
disciplina capaz de enfrentar as contradi¢des e mudangas da contemporaneidade. O fendmeno
educacional ndao pode ser explicado com um discurso simples, unidimensional. (Charlot,
2006)

O ressurgimento dos estudos qualitativos na drea da Educac@o ocorre na década de
1980, quando os trabalhos feitos inicialmente por professores que registravam suas
experiéncias, influenciados por certo tipo de questionamento levantado por movimentos
sociais populares aos métodos mais tradicionais de pesquisa, reivindicavam maior
intencionalidade politica nas pesquisas e maior integracdo entre a investigacdo e a
sociedade brasileira. As metodologias interpretativas acabam por ganhar for¢ca no campo
da pesquisa educacional, embora nem sempre com o cuidado e o rigor suficientes para

descrever os acontecimentos cotidianos ou para identificar os significados das agdes dos

agentes sociais do ponto de vista do préprio ator social (Catani, 2006).

De acordo com as andlises realizadas, € possivel afirmar que esses problemas
decorrem, até certo ponto, da inser¢dao da pesquisa no campo investigado, e, com isso, sua
possivel interven¢do na realidade imediata. Berger explica que a investigagdo em Educagdo
exige um olhar arguto do investigador sobre as possiveis implicacdes de sua atuagdo campo
pesquisado, a qual precisa ser entendida ndo apenas no sentido estrito do comprometimento,
mas também na do desejo ou da vontade de produzir um determinado conhecimento ou de
defender alguma posi¢ao a favor da Educagdo. Evidentemente, estas implica¢des influem nas
préoprias metodologias adotadas (Berger, 1992) o que revela qualidades, mas também certo
tipo de inversdo. Por exemplo, os trabalhos que aparecem “com endereco certo”, para reforcar
o coro daqueles que acreditam que existe sempre um grande vildo de plantdo (ora aluno, ora
professor, ora diretor, de acordo com a conveniéncia da conjuntura), sem perceber que os
problemas educacionais nao estdo, em geral, no sujeito individual, mas decorrem da l6gica de
organizacdo e funcionamento das diferentes esferas ou estruturas bdasicas do sistema
educacional, sem que com isso queira se eximir o sujeito da educacdo de suas

responsabilidades, que nao sao poucas.
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Berger (1992) observa que a pesquisa em educacao € portadora de uma problemdtica
que tem no minimo duas pontas. De um lado, apresenta um trabalho que aponta verdades
independentes da realidade existente, verdades que estariam a servico do desenvolvimento e
do progresso social. Deste modo, apesar da grande demanda pela produgcdao de novos
conhecimentos no campo educativo (na Franca, as manifestacdes que conseguem mobilizar
maior nimero de pessoas ocorrem por questdes educacionais), essas investigacdes sao
recebidas pelos professores a0 mesmo tempo com rejeicdo e expectativa. De outro lado, as
pesquisas apresentam um trabalho critico de contestagdo e problematizacdo das praticas, e a
atribuicdo do investigador € justamente trabalhar junto aqueles que produzem, examinando,
detalhando, desdobrando, no sentido de reflexdo e aprimoramento destes saberes, destas
praticas.

Assim, a diferenca consiste, segundo o autor, no considerar-se a existéncia de um
saber, o do agente social, no processo de investigacdo, conhecimento que incide no discurso
que o investigador produz. Nessas circunstancias, pode-se também perguntar em que lugar se
coloca o pesquisador, ou melhor, em que lugar nés nos colocamos? Ao lado daqueles que, ao
observar uma determinada situagdo ou determinados sujeitos e suas relacdes através de
métodos, apresenta-lhes uma verdade a qual eles desconhecem, desconsiderando sua realidade
e colocando-os em um lugar de quem nada sabe sobre sua propria pratica? Ou alguém que
trabalha a partir e com um conhecimento ja existente evidenciando o que ha de fundamental
nestes saberes, nestas praticas, tal como nos propde o autor?

As incoeréncias encontradas nas produc¢des em educacdo, acabam por configurar um
quadro de desencontros entre pesquisadores e professores. No entanto, eles sdo atores sociais
cujas funcodes se coadunam. Dito de outro modo, ocupam lugares e assumem papéis que, no
minimo, complementam-se. Caberia, entdo, perguntar: qual tem sido a premissa que orienta as
praticas do trabalho académico no ambito das produgdes em educacao? Nossos pesquisadores
relataram um quadro que indica alguns avancos nesta direcdo. O fato de que todos eles sdo
professores de longa data e tenham passado pelo Ensino Fundamental, sendo que a maioria foi
professor das séries inicias, parece ter possibilitado um olhar mais arguto sobre estas questoes.

Com essa perspectiva, a partir de seus relatos, bem como da incursdo que fizemos
pela literatura especializada, pretende-se apresentar algumas breves consideracdes finais sobre
os temas sublinhados na pesquisa e arriscar algumas proposi¢cdes abertas na expectativa dos

comentarios e acréscimos.
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1. A sala de aula na vida e na profissao docente - Eis aqui, talvez, um dos aspectos
de grande implicacdo em todas as entrevistas realizadas. Todos os entrevistados apresentam
quinze, vinte ou trinta anos dedicados a uma drea cujos retornos sdo parcos, tanto no que
tange aos recursos financeiros, como ao reconhecimento social etc, sobretudo atualmente. E, a
despeito disso, eles continuam completamente envolvidos, € quando se dispuseram a
rememorar, a escavar suas lembrancas mais remotas a respeito de sua vida escolar e de sua
profiss@o mostraram-se ainda envolvidos: sorriram, se indignaram, choraram..., revelando a
importancia que essas experiéncias representam em suas vidas.

E importante salientar os méritos dos critérios cientificos utilizados, assim como a
riqueza do método biografico, pois certamente o grupo de pesquisadores selecionado foi
capaz de responder as indagacdes que o estudo propunha. Como observa Ferrarotti (1988),
deve-se preferir, por sua subjetividade explosiva, os materiais biograficos primdrios — as
entrevistas, questiondrios, recursos recolhidos face-a-face, aos materiais biograficos
secunddrios - biografias, relatérios, memoriais, recursos produzidos anteriormente. A forca do
método biografico estd ai, na pregndncia subjetiva (Ferrarotti, 1988, p. 25 grifos do autor) que
0 nosso grupo de informantes foi capaz de expressar.

Esses dez pesquisadores entrevistados - entre eles um homem e nove mulheres, sendo
nove paulistas e uma mineira, que vive e trabalha na capital paulista, filhos de profissionais
liberais: médicos, professores, comerciantes - contaram suas dificuldades na infancia para
ingressar na escola, os problemas profissionais, os seus sonhos de uma escola diferente e de
uma sociedade diferente, as humilhacdes vividas no interior das salas de aulas, tanto como
aluno quanto como professor e pesquisador, os encantos e as ilusdes despertados por essa
mesma sala de aula. Contudo, também foram capazes de revelar as suas contradi¢des, 0s erros
cometidos, as angustias que sofriam, as vezes sem saber exatamente o porqué, e outros tantos
sentimentos.

E justamente esse comprometimento com o campo profissional explicitado pelos
entrevistados que os tornou capazes de levar a cabo a tarefa de ensinar os seus alunos, de
fazer funcionar o campo: pesquisar, orientar; produzir conhecimento na drea, a despeito das
fragilidades da drea e dos poucos investimentos que se tem observado. Nao se pode negar que
a escola ainda € uma das poucas oportunidades que as camadas populares tém de convivéncia
social e de desenvolvimento pessoal, sobretudo em um pais de extensdo continental como o
Brasil. Que outra instituicao pode alcancgar criangas do norte de Roraima ao sul do Rio Grande
do Sul? E ndo venham falar em educacdo a distancia por que nao se trata de tele comunicar

conteudos soltos, isoladamente, estamos falando de convivéncia social e de cultura escolar.
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Nesse contexto, entende-se que os investimentos na pessoa do professor e do
pesquisador sdo urgentes e incontestaveis. Os estudos de Antonio N6voa e colaboradores
(1988) (1991) (1992) tém nao somente defendido medidas de investimento na pessoa do
professor, como indicado estratégias para a sua realizacdo. No Brasil, essas estratégias
precisam ser recriadas, e algumas experiéncias realizadas nessa dire¢do, inclusive na FEUSP,
j& se mostraram eficazes.

E fundamental a criacio de espacos de formacdo de professores que tenham como
ponto de partida andlises a respeito de sua propria vida e de seu trabalho, com o objetivo de
estabelecer referéncias tanto metodolégicas como de objetivos para cada professor em
particular e para a categoria profissional como um todo, de modo a formar profissionais
capazes nao apenas de definir as melhores estratégias de acdo na sala de aula, de
relacionamento com seus alunos ou com as instituicdbes em que trabalham, mas
principalmente de implementar projetos de politica educacional nas diferentes esferas de sua
atuacdo, municipal, estadual e federal.

Do ponto de vista histérico e mais literdrio, € preciso que se inicie um processo de
producdo de biografias e autobiografias de professores. Em um pais de 16 milhdes de
analfabetos talvez isso venha a impulsionar, em alguma medida, o hébito da leitura, além do
fato de comegarmos a pensar em uma histéria da educagdo do ponto de vista dos préprios
professores e da constru¢do da identidade desta categoria.

A exemplo dos professores, que estdo bem mais avangados neste processo,
principalmente no que diz respeito a producdo académica, talvez tenha chegado a hora de os
pesquisadores da academia enveredarem por este caminho, se o seu objetivo for o de construir
uma identidade no campo da pesquisa educacional. Até agora ndo se localizou nenhum
trabalho sobre histérias de vida desses pesquisadores.

E verdade que muitos pesquisadores sdo professores, contudo o enfoque é outro. E
caso dos trabalhos académicos, € preciso examinar mais de perto o que exatamente ocorre
com esse grupo seletivo, no ambito de seu trabalho, um trabalho solitdrio sobre o qual muito
pouco ou quase nada se sabe. As vezes, comenta-se, nos bastidores, que tal pesquisador ficou
muito doente apds a defesa ou que durante as pesquisas teve intimeros problemas de
relacionamento com o orientador, sem contar os casos daqueles que desistem. Enfim,
acredita-se que ha muito a se descobrir nesse campo e que ai reside um terreno fértil a novos

estudos na area.
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2. O lugar do pesquisador na sala de aula investigada - Essa €, com certeza, uma
das maiores dificuldades encontradas pelos pesquisadores no ambito de suas pesquisas.
Contudo, percebe-se que essa dificuldade nao € uma dificuldade isolada, e sim o resultado de
todo um processo que acaba desembocando na sala de aula e na escola observada. Isso ocorre
porque a pesquisa de campo em qualquer metodologia qualitativa, em qualquer campo, é um
limite. Dito de outro modo, se o campo ndo colaborar ndo hd pesquisa; portanto, o
pesquisador estd sempre na dependéncia de sua capacidade de negociacdo com os agentes
sociais selecionados para a pesquisa.

Para Thiollent (2000), as metodologias qualitativas exigem o desenvolvimento de uma
estrutura de relagdes entre pesquisadores e sujeitos da situacdo investigada centrada na
participacdo e na colaboracdo mutuas, e que as resisténcias em aceitar os pesquisadores no
meio pesquisado venham a ser resolvidas no decorrer da pesquisa. H4, segundo o autor, uma
série de procedimentos que garantem a realizacdo de pesquisas dessa natureza, de acordo com
a situacdo investigada, como férum, assembléias, reunides, nos quais as ddvidas sobre as
experiéncias possam ser esclarecidas e gerar um debate capaz de revelar a posicao de todos os
envolvidos, a consecucdo de uma proposta vidvel que concilie as diferentes posicdes dos
atores sociais, que supere os impasses encontrados na realidade observada. Poucas vezes a
presenca do pesquisador no interior da sala de aula e da escola tem sido objeto de anélise, de
modo que até a reflexdo e o preparo deste pesquisador para tal situagdo pode ser considerado
uma tarefa facil.

Como observa Carvalho (2003), nao ha lugar para o pesquisador em sala de aula e este
lugar precisa ser construido. A nosso ver, essa construcao vai se dar em consonancia e a partir
do objeto de cada pesquisa, e por meio do encontro de pesquisadores e professores,
possibilitado nao apenas pela consciéncia de ambos sobre a importancia da pesquisa
educacional, mas também pelo movimento mais amplo de parcerias entre escolas e
universidades, pesquisa e ensino.

3. As condicoes de realizacio da pesquisa e o papel do orientador - Em primeiro
lugar, embora talvez essa seja a questdo mais imbricada de nossa andlise, pouca coisa
avangamos, visto que ndo encontramos um sé estudo referente a este ponto na drea. Para
realizar a analise proposta foi preciso recorrer a estudos com interfaces semelhantes e realizar
aproximacodes. Se, por um lado, isto consiste uma das fragilidades de nosso trabalho, por outro
lado, constitui certamente, parte de sua originalidade.

De acordo com o grupo de pesquisadores, muitas coisas mudaram desde o periodo em

que desenvolveram as pesquisas que serviram de referéncia para a nossa entrevista até hoje.
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Embora o nimero de pés-graduandos tenha aumentado consideravelmente, o nimero de anos
exigidos para a conclusdo tanto da pesquisa de mestrado quanto de doutorado diminuiu, e as
bolsas de estudo ficaram cada vez mais escassas, em grande parte devido as dificuldades
introduzidas em seus critérios de concessao, além de insignificantes no que tange ao seu valor

econOmico.

Atualmente, muitos estudantes ndo podem assumir bolsa de estudos pelo baixo valor
que elas apresentam, pois, possuem familia para sustentar e nao t€m a possibilidade de se
afastar das atividades profissionais. O que traz prejuizo ao desenvolvimento da pesquisas,
uma vez que algum tipo de afastamento € fundamental, pois hi um momento em que a
dedicacio exclusiva é imprescindivel. E preciso, portanto, repensar os critérios de dedicacio

exclusiva para a concessao da bolsa e, é claro, aumentar os investimentos.

Sobre os problemas relacionados a orientagdo, os entrevistados disseram, como ja se
viu, ter tido boa relacdo com seu orientador no periodo de realizacdo de suas pesquisas, mas
que atualmente esse quadro mudou e que os problemas com os orientandos aumentaram.
Muitos orientadores acabam optando pelos chamados projetos guarda-chuvas, no qual, a
principio, todos os seus orientandos devem se encaixar. Porém, isso nem sempre € possivel,
pois ha muitos projetos interessantes que ndo se enquadram diretamente nas temdticas das
pesquisas trabalhadas pelo orientador. As alternativas seriam a co-orientagdo, 0S encontros
com outros grupos de pesquisa, possibilitando o didlogo e a convivéncia universitaria. No
entanto, esse € um processo que ainda precisa se intensificar. O Exame de Qualificagdo,
momento em que a Banca Examinadora se debruca sobre a pesquisa do candidato e apresenta
suas contribuicdes, € um momento significativo para o aluno pesquisador pela possibilidade
de interlocuc¢do que representa, minimizando muitas vezes os efeitos de o orientador ndo ser
especialista na temdtica de pesquisa do seu orientando, e precisa ser valorizado.

Ademais, vale ressaltar que o trabalho do professor universitario e do orientador tem
enfrentado uma série de dificuldades. Cumprir adequadamente as trés funcdes essenciais da
universidade - docéncia, pesquisa e extensdo - passou a ser um desafio nas atuais condicdes
de trabalho, salariais e estruturais, dos departamentos de educacao. Sousa (1994) aponta que a
forma como se organiza o trabalho na universidade, sobrecarregando os professores com
atividades docentes e administrativas, acaba por reservar lugar subordinado a pesquisa. A
autora aponta, ainda, outros problemas de natureza diversa que caracterizam as condi¢des de

producdo da pesquisa educacional, tais como:

- as condicdes pessoais dos alunos
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- as condicdes institucionais das universidades
- o modelo de p6s-graduacgdo e a politica de financiamento da pesquisa.

Para a autora, isso decorre de uma “politica de financiamento a pesquisa que tem se

caracterizado pela “descontinuidade e seletividade” (SOUZA, 1994, p. 56, grifos da autora)”.

A estrutura da pds-graduacgdo precisa ser revista, ressalta Gamboa (1987), pois ela se
divide em momentos distintos, quais sejam; a fase de integralizacdo de créditos e a fase de
elaboracdo da dissertagdo ou da tese, o que resulta na falta de articulacio entre os contetidos
das disciplinas oferecidas e as necessidades das pesquisas, de modo que se faz necessario uma
reorganizacdo das disciplinas, bem como do modelo da pds-graduacdo e do sistema de

orientacdo, entre outras providéncias.

Para Severino (2001), a proposta em andamento de minimizar completamente os
investimentos para o mestrado configura um quadro, nesse nivel de ensino, de aligeiramento
da formacdo que apenas aprofunda a da graduacdo e ndo necessariamente habilita para a
pesquisa, deixando tal tarefa a cargo do doutorado. O autor adverte que € intensa e
permanente a restricdo de bolsas para os mestrandos, por parte de quase todas as agéncias de
fomento, e que a Capes tem feito pressao incisiva na “flexibilizacdo” do mestrado, ou seja,
para reduzir o prazo de sua conclusd@o. Segundo o autor mencionado, essa redugdo
compulsdria trard prejuizos sem precedentes para a pesquisa em educacdo no Brasil, cujos
efeitos mais diretos recairdo sobre a formacdo do pesquisador e na producdo direta de suas
pesquisas (Severino, 2001).

Claro que o ‘efeito em cascata” em dire¢io ao rebaixamento dos niveis de
aprendizagem em todos os graus de ensino € s6 uma questdo de tempo. Sabemos que o ensino
universitario privado no Brasil reproduz, na sua quase totalidade, o nivel de segundo grau, e
assim por diante em relagdo aos outros graus de ensino na escola publica. A aprendizagem da
pesquisa e a formacao de pesquisadores, processos demorados e custosos, principalmente pela
propria realidade social, cultural e educacional do pais, marcada por grandes caréncias em
todos os planos e niveis de ensino, apesar de fundamentais, sdo deixados de lado. Por isso,
como considera Severino (2001, p. 61) “no nosso contexto socio-histérico, serd outro grave
erro extinguir pura e simplesmente o mestrado académico deixando ao doutorado a tarefa de

formar pesquisadores”.

4. Expectativas dos informantes para a pesquisa em educacio - Sao muitas as

expectativas, os sonhos e as propostas de nossos informantes para a educacdo. Dificilmente



143

conseguiremos expressar o vigor € a vivacidade com que elas nos foram relatadas por esse
grupo tao ligado a sua profissdo e com tantas experiéncias acumuladas. Pretende-se apenas

sintetizd-las a luz de algumas teorias e de nossos propdsitos.

Com efeito, para o pesquisador em educagdo, cujos interesses estdo relacionados as
questdes ligadas a educagdo, € impossivel pensar uma mudanga social que ndo passe pelas
mudancas educacionais. Essa € talvez a diferenca entre o pesquisador em educacdo e o
socilogo educacional, ou o psic6logo educacional, etc.. Tal com observou Charlot (2006),
nido existe uma pesquisa educacional especifica, original. O que hd € um conjunto de
pesquisas orientadas por abordagens psicoldgicas, socioldgicas, pedagdgicas, didéticas que
por vezes nem dialogam, apesar de serem desenvolvidas nos mesmos departamentos (Charlot,
2006). As repercussdes desse procedimento sdo muitas e incidem em diferentes frentes.
Diante dos inimeros problemas que se tem enfrentado na educacao, torna-se desnecessario
realizar aqui um inventdrio do quadro de ineficdcia do ensino, do desprestigio dos professores
ou do fracasso escolar. O que nos interessa de fato é a reversdao desse quadro. Nessa
perspectiva, o autor argumenta que a pesquisa educacional precisa se pautar pelo que hd de
mais especifico na educagdo. Para ele, educar € um triplo processo - humanizagao,
socializacdo e entrada em uma dada cultura -; singularizagao/subjetiva¢do. Este movimento
opera numa tripla articulagdo: educa-se um ser humano, o membro de uma sociedade, de uma
cultura e um sujeito singular. Pode-se estar mais atento a uma ou outra dimensao do processo
educacional, mas elas permanecem indissocidveis.

Ao considerar a vertente da aprendizagem, o sociélogo explica que se o jovem nao se
mobiliza intelectualmente, ele ndo aprende, e tdo pouco o professor pode aprender no lugar do
aluno. Dito de outro modo, s6 o aluno pode fazer aquilo que significa produzir conhecimento.
Nesse sentido, o trabalho do professor é fazer algo para que o aluno aprenda; com freqiiéncia,
esse "algo" consistird em ensinar. Entretanto, o educando e o educando articulam-se com um
terceiro elemento: uma instituicdo (a escola, mas poderia também ser a familia ou outra

instituicdo). Vejamos o que Charlot nos aponta sobre a escola:

Trata-se de uma instituicao social, submetida a politicas. Em outras palavras,
preservando a vertente da aprendizagem escolar, a atividade do aluno e a do
professor opera em um quadro institucional que define as condi¢des materiais,
financeiras, burocrdticas etc. Essa instituicio ndo pode produzir o
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conhecimento no aluno, contrariamente as visdes de transparéncia e de
controle total daqueles que dao tanta importancia a avalia¢do, que ela termina
por prevalecer sobre a prépria aprendizagem. A institui¢do pode apenas fazer
algo que talvez modifique aquilo que o professor e o aluno fazem. Existe ai
uma articulagdo fundamental entre trés acdes de "fazer", na qual o poder
politico estd do lado da instituicdo e o poder intelectual do lado do professor,
mas na qual aquilo que produz, em tltima instincia, o sucesso ou o fracasso
do empreendimento, estd do lado do aluno (CHARLOT, 2005, s/p.)

Assim o autor compreende a condicao do professor; ele tem de fazer alguma coisa,
pela qual serd cobrado, mas ele nao pode produzir diretamente o resultado de sua acdo. O que
vai produzir ou ndo o conhecimento € a atividade intelectual do aluno; este tem a capacidade
de bloquear todo o processo. O que consiste também na chave para compreender as
possibilidades e os limites das politicas educativas, diz o autor. Nenhuma reforma politica por
si s6 resolve um problema educacional. Como exemplo, pode-se citar os procedimentos do
Banco Mundial e da Organizacdo (OCDE), que implementam politicas e avaliacdes sem levar
em conta as posi¢cdes/condi¢des dos envolvidos no processo de ensino/aprendizagem.

Para Charlot, esta “disciplina” especifica denominada educagdo estd condicionada a
tomar como objeto este triplo processo, a instalar-se no coragdo dele, recusando-se a deixar de
fora seja a humanizacio, seja a socializacdo, seja a singularizacdo. Da mesma forma, a
pesquisa em educagdo pode interessar-se seja pela atividade de aprendizagem do aluno (as
didaticas), seja pela atividade do professor e por sua formagdo, seja pelas politicas da
educagdo. Contudo, o seu foco principal serd as articulacdes entre as trés formas de atividade:
a do aluno, a do professor e a das politicas.

Para Charlot, uma “disciplina” chamada educac¢do ndo surgird como especifica, para
além de um grande nimero de pesquisas esparsas, a nao ser que ela venha a definir alguns
pontos de partida que a especifiquem, como a relacdo com o saber, a questdo da memodria,
entre outros. Dessa maneira, € preciso que a pesquisa educacional e os pesquisadores se
voltem para a compreensdo desses processos estabelecendo o que hda de especifico na
educagdo, e com isso possam nao apenas acertar os alvos e se organizar internamente, mas
também construir sua identidade, conquistar autonomia e o direito de dizer sobre os
problemas educacionais e fazer jus aos seus trabalhos e estudos.

Acreditamos que as experiéncias de pesquisa podem construir uma identidade na
investigacdo em educacdo e apresentar diferentes elementos a serem reiterados e registrados.
O dominio dos métodos pode se configurar em uma espécie de valor, um capital, bem ao

modo de Bourdieu (1994) quando assinala que o método € a distin¢cdo entre o investigador e
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os agentes sociais investigados, podendo garantir alguma eficdcia as andlises efetuadas ou a
um ponto de vista registrado.

Se, de acordo com Berger (1992), compreendermos a investigacdo em Educag¢do como
um processo de caracterizacdo e problematizacdo das praticas que incidem numa
aprendizagem, num percurso individual retirado de uma histéria de vida ou das interagdes
estabelecidas num grupo, se nos colocarmos numa posi¢dao de escuta e nos envolvermos em
uma ordem do aparecimento e desenvolvimento dos fendmenos a que nos tornamos sensiveis,
estaremos a caminho de nosso sonho. Trata-se, segundo ele, de uma ordem que nao ¢é
produzida e nem controlada por aquele que escuta, ela é irreversivel para o pesquisador e o
faz participar do desenvolvimento progressivo de um conjunto de conhecimentos (Berger,
1992). Em sintese, essa compreensdao e esse amadurecimento poderdo construir aquilo que
pode ser considerado a sintese dos muitos sonhos aqui apresentados, uma identidade da

pesquisa educacional.

6.1 ARTICULACAO PESQUISA E ENSINO: POR QUE BRIGAM, AFINAL,
PROFESSORES E PESQUISADORES?

Os desacordos entre pesquisadores e professores parecem ter origem em inversdes
procedentes dos dois lados. Tanto dos pesquisadores, que alegam que os professores e as
escolas ndo se utilizam dos conhecimentos gerados pelas pesquisas, como dos professores,
que reclamam o retorno a escola dos trabalhos de pesquisas ali realizados. Seria importante,
por um lado, dar voz aos professores para que contem a experiéncia de ter recebido um
pesquisador em sua sala de aula, sobretudo aqueles professores que precisaram se afastar — em
geral por motivo de doenca — durante a tal experiéncia de coleta de dados mencionada pelos
proprios pesquisadores em suas pesquisas. Por outro lado, € preciso ouvir o pesquisador que
comparece no local determinado para a coleta de dados, para realizar o face-a-face tao
caracteristico das pesquisas qualitativas, sob pena de prejuizos para as suas andlises,
normalmente realizadas em mas condi¢des, sejam elas econdmicas, sociais e/ou culturais,
como foi observado. E certamente ouviriamos relatos sobre as indmeras dificuldades
enfrentadas de ambos os lados. Ou seja, ambos padecem igualmente, embora por motivos

diferentes, e um ndo é com certeza a causa do problema do outro.
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Pode-se afirmar que as relacOes entre escola bdsica/ universidade, professores/
pesquisadores podem ser reestruturadas, seja pela incorporag@o de novas politicas de pesquisa
e novos modos de conceber e de conhecer o ensino, seja pelas novas formas com que os
trabalhos desenvolvidos venham a incluir os saberes dos professores e de seus alunos como
parte da literatura sobre o ensino.

Apesar de os métodos interpretativos de investigacdo serem sempre reivindicados para
os estudos sobre a sala de aula, e esses procedimentos metodoldgicos de pesquisa apostarem
nas praticas de construcdo de um tipo de producdo e intervencdao pedagdgica, ndo podem
garantir solucdes definitivas para os impasses educacionais, visto que essas solu¢des muitas
vezes requerem esfor¢os de outra natureza. Contudo, podem certamente contribuir para que as
Ciéncias da Educacdo cumpram um outro papel, uma outra fun¢do, menos prescritiva e mais
compreensiva.

A vertente qualitativa seria uma via clara de inspiracdo para a producao dos trabalhos
sobre sala de aula? Se ela permite, por um lado, compreender os problemas enfrentados pelos
pesquisadores na drea da educacdo, nas dltimas décadas, tem dado margem, por outro lado, ao
uso abusivo da légica da prescricdo. As abordagens qualitativas nao podem servir ao intento
de prescrever, muitas vezes oculto no termo propor, reiteradamente observado nos trabalhos
de mestrado e doutorado e nas pesquisas em educagao.

Enfim, entende-se que as ponderagdes realizadas sdo relevantes e podem contribuir
com os pesquisadores nos embates enfrentados em seus trabalhos, bem como, com os
professores e os demais agentes sociais envolvidos em situagdes de sala de aula. O trabalho
desenvolvido deve permitir ndo s6 conhecer um pouco da retérica de conformacao das teorias
sobre a escola e os resultados que ela produz, como também refletir sobre a propria
representacdo que o campo produz acerca das questdes educacionais e dos processos
escolares, ao procurar precisar o lugar dos diferentes agentes do campo: alunos, professores,
pesquisadores, orientadores, etc.

Sobre isto, Roland Barthes (1996) observa que tanto o professor, aquele que estd do
lado da fala, quanto o pesquisador, aquele que estd do lado da escrita, podem conviver
perfeitamente no mesmo ambiente, uma vez que a linguagem do professor e a do intelectual

“coexistem com freqiiéncia no mesmo individuo” (BARTHES, 1996, p.22).

Portanto, parece enviesada essa logica de realizar um diagnéstico do problema, para
concluir, quase sempre, que o professor ou sua formagao estdo na raiz de todos os impasses

educacionais, bastando assim prescrever-lhes a solu¢@o, punindo-os com enfadonhos cursos
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de reciclagem e baixos saldrios, que, combinados aos processos autoritdrios vivenciados no
interior da escola, acabam por compor um conjunto de medidas em prol da tdo conclamada
“qualidade” da escola publica, a qual separa, de uma vez por todas, os seus agentes,

professores e pesquisadores.

Barthes (1996) entende que a literatura cientifica ndo € um corpo ou uma seqiiéncia de
obras, nem mesmo um setor de comércio ou de ensino, mas o grafo complexo das pegadas de
uma pratica: a pratica de escrever. Para ele, a linguagem € uma legislacdo, enquanto a lingua o
seu codigo, a ser decifrado tanto por pesquisadores como por professores. O autor, ao chamar
atencdo para a importancia da experiéncia da vida prética, adverte sobre o fato de as ciéncias
ndo serem eternas, mas sim, “capitais que sobem e descem numa Bolsa, a Bolsa da Hist6ria”
(p.26): E observa, mais adiante, para marcar de vez que nenhuma ciéncia é capaz de

ultrapassar o objeto de estudo:

A fragilidade das ciéncias ditas humanas decorre talvez disto: sdo ciéncias da
imprevisdo (daf os dissabores e o mal-estar taxiondmico da Economia) — o que
altera imediatamente a idéia de ciéncia: a prépria ciéncia do desejo, a
psicanélise, ndo pode deixar de morrer um dia, se bem que lhe devamos muito,
(...), pois o desejo € mais forte do que sua interpretacio (BARTHES, 1996, p.
29).

Realizar uma anélise, ainda que breve e preliminar, por meio do exame de entrevistas,
das histdrias de vida de dez (10) pesquisadores, entre eles um (1) homem e nove (9) mulheres,
com idades entre 40 e 65 anos, todos residentes no estado de Sao Paulo, foi uma tarefa de
muita responsabilidade. J4 nos primeiros momentos da coleta de dados, questionou-se a
natureza do conhecimento tedrico e do conhecimento pratico, suas distingdes e as dicotomias.
O discurso tedrico € elaborado deliberadamente por meio de estudos e pesquisas, enquanto o
“conhecimento pratico” € implicito e intuitivo, adquirido na experiéncia e baseado em
procedimentos aplicaveis. Embora esses dois tipos de conhecimento, de naturezas distintas,
devam exercer funcdes complementares na pratica docente, acabam por vezes tornando-se
polos antagdnicos, revelados pela notdria dicotomia entre pesquisa e ensino.

Verifica-se, neste estudo, que as praticas de ensino e de pesquisa exigem habilidades
diferentes, porém ndo excludentes. E inegdvel a dificuldade de se conciliar ensino e pesquisa,
mas nao porque os professores ndo tenham habilidades para pesquisar, ou porque oS
pesquisadores ndo saibam lecionar, mas por haver uma dificuldade estrutural no sistema de

ensino superior no Brasil, que separa e trata tais praticas de forma excludente. Entende-se que
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a oposicao pesquisa/ensino tem origem no contexto politico, e que tal dicotomia acaba por
empobrecer o trabalho do professor, fazendo com que ele passe a imitar, seguir modelos e
reproduzir idéias de autores divulgados, a0 mesmo tempo em que € induzido a desenvolver
uma supervalorizacdo da prdtica.

Nao obstante, observa-se que a pesquisa e o ensino podem ser campos dialeticamente
complementares, ja4 que ambos fazem parte do processo de constru¢do do conhecimento. Se a
atividade de ensino carece de certo tipo de pesquisa, por sua vez, boa parte da pesquisa em
educagdo baseia-se na experiéncia educativa.

Para Roland Barthes (1997), o trabalho do professor se coaduna com o trabalho do
intelectual, uma vez que ha tempos em que se ensina o que se sabe, outros, em que se ensina o
que ndo se sabe, que é a pesquisa, e outro, ainda, em que se ensina o que se esqueceu, a partir
do remanejamento imprevisto que o esquecimento nos impde, que € a sedimentacdo dos
saberes. A este ultimo processo, o autor chama de Sapientia: nenhum poder, uma pitada de
saber, um pouco de sabedoria e o0 maximo de sabor possivel. Acreditamos ser este um dos
maiores objetivos a ser buscado pelos agentes educacionais no campo, sobretudo pelos
professores.

Autores como Bourdieu (1996) e Foucault (1997) observam que esta distin¢do nao é
absoluta, separando de uma vez por todas os discursos criadores e fundamentais daqueles que
repetem os comentadores. Muitos textos fundantes desaparecem enquanto seus comentarios se
proliferam, uma vez que o novo ndo estd necessariamente no que € dito, mas no
acontecimento de seu retorno (Foucault, 1997).

Bourdieu (1996) considera que a cultura letrada, erudita, define-se pela referéncia, e
consiste num permanente jogo que ndo € nada mais que esse universo de referéncias, que
consiste, a0 mesmo tempo, em diferenca e referéncia, distanciamentos e atengdes, tanto para o
letrado original, o autor, como para o interprete, o comentador. Ele explica que a conjugacao
pesquisa/ensino estd na base de uma proposta que desmistifique, de um lado, a sofisticagdo
exacerbada da pesquisa e, de outro, a impossibilidade de o professor envolver-se com
investigacdes, acolhendo elementos de pesquisas em sua sala de aula, e compreendendo, de
uma vez por todas, o processo de produgao de conhecimentos.

E fato que os desencontros entre professores e pesquisadores acarretam perdas, tanto
aos primeiros, que nao se apropriam de elementos desenvolvidos pelos pesquisadores em sala
de aula, quanto aos segundos, que mal conseguem chegar as salas de aula e a escola para
desenvolverem suas pesquisas, e, quando o fazem, apresentam resultados por vezes

enviesados.
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A pesquisa como atividade sistemdtica que realiza este caminho entre a teoria € a
pratica poderia fazer avancar tais questdes. N@o podemos ser ingé€nuos, achar que sdo
questdes despretensiosas, pois se trata de um problema de cunho politico que envolve um
projeto educacional capaz de articular todos os graus de ensino, que favoreca a
implementacdo de politicas publicas de educagcdo nas diferentes direcdes, que ndo sejam

isoladas, precdrias e fragmentadas, como se tem observado até agora.

Assim sendo, o ensino e a pesquisa de qualidade, aspecto central das polémicas
analisadas, envolvem, entre outras coisas, uma proposta governamental s6lida de formagao de
professores e pesquisadores, para que eles possam se constituir em seres autdnomos, capazes
de organizar e conduzir o seu préprio trabalho, assim como o seu proprio destino. O que
requer vontade politica e disponibilidade de recursos financeiros, mais planejamento e mais

pesquisas...
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APENDICE 1 - Modelo de carta enviada aos pesquisadores

Sao Paulo, 09 de janeiro de 2007.
Senhores Pesquisadores

Lucia de Fatima Oliveira de Jesus, minha orientanda de doutorado no Programa de
Pés-graduacdo, desenvolve projeto intitulado: “Da sala de aula ao campo pedagdgico: o
percurso do pesquisador”, que analisa as condicdes de realizacdo da pesquisa educacional.
Utilizando as metodologias qualitativas, especialmente as histérias de vida ou método
autobiogréfico, o projeto propde acolher as trajetdrias de vida e trabalho dos pesquisadores
que desenvolveram estudos sobre as séries iniciais do Ensino Fundamental, na década de
1989-99, e contribuir para o exame das condi¢des em que estas pesquisas foram produzidas, a
partir do ponto de vista do préprio pesquisador. A pesquisadora em sua dissertacdo de
Mestrado, defendida na FE-USP em 2002, realizou levantamento e andlise desse tipo de
producdo académica.

Nessas circunstancias, vimos solicitar sua valiosa colaboracao, no sentido de conceder
informacdes necessdrias a tal projeto, por meio da realizacdo de entrevistas a doutoranda e,
também, caso seja possivel através do acesso a memorias e/ou outros documentos pessoais
que possam contribuir para o desenvolvimento do tema da pesquisa.

Encaminhamos, em anexo, um breve roteiro para que tomem ciéncia do que serd
abordado. Agradecemos, desde j4, sua atencao e disponibilidade.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Carmen Sylvia Vidigal Moraes

Departamento de Administragao e Economia da FEUSP
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APENDICE 2 - Roteiro tematico para a realizacio das entrevistas

1.  Em que condicdo foi realizada sua tese ou dissertacdo (trabalhando,
com bolsa, sem bolsa, com ou sem ajuda familiar, morava em Sao Paulo ou em

outra cidade, qual)?

2. Por que e como se deu a escolha do Programa de Pés-Graduagdo,

da linha de pesquisa, do tema e metodologia de investigacao?
3. Como ocorreu a escolha do orientador e a entrada no programa?

4. O que vocé entende por metodologias qualitativas de pesquisa?

Quais as justificativas para a sua escolha?

5.  Como o tema da “sala de aula” aparece em sua vida? Por que e

como se tornou objeto de sua pesquisa?

6. O que mais a (o) surpreendeu no percurso da pesquisa? Qual o

maior problema ou desafio encontrado?

7. A realizacido da pesquisa incidiu, de alguma maneira, sobre a sua

vida profissional? O trabalho esta publicado ou pretende publici-10?

8. Se possivel, faca uma breve apresentacdo sua e da dissertacdo de

mestrado ou tese de doutorado defendida na década de 90.
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APENDICE 3 - Registro das entrevistas realizadas

1. Maria do Rosario Silveira Porto

Entrevista com uso do gravador.

Local: Faculdade de Educagao da USP.

Data: 05/02/2007. Horario: 13 h 20 min. Feita por Lucia. 45 fls.

2. Marilia Pinto de Carvalho

Entrevista com uso do gravador.

Local: Faculdade de Educagdao da USP.

Data: 06/02/2007. Horario: 13 h 20 min. Feita por Licia. 19 fls.

3. Ana Cristina Arantes

Entrevista com uso do gravador.

Local: Faculdade de Educagdao da USP.

Data: 02/04/2007. Horéario: 14 h. Feita por Lacia. 25 fls.

4.a) Laurizete Ferragut Passos

Entrevista com uso do gravador.

Local: PUC — Paranagud.

Data: 04/04/2007. Horéario: 12 h 05 min. Feita por Licia. 16 fls.

4. b) Laurizete Ferragut Passos

Entrevista com uso do gravador.

Local: PUC — Paranagua.

Data: 11/04/2007. Horéario: 12 h 05 min. Feita por Licia. 16 fls.

5. a) César Augusto Minto

Entrevista com uso do gravador.

Local: ADUSP.

Data: 27/04/2007. Horario: 13 h. Feita por Lucia. 27 fls.
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5. b) César Augusto Minto

Entrevista com uso do gravador.

Local: ADUSP.

Data: 02/07/2007. Horario: 10 h 30 min. Feita por Licia. 33 fls.

6. Cecilia Warschauer
Entrevista com uso do gravador.
Local: Residéncia da Entrevistada. Itaim Bibi.

Data: 20/07/2007. Horario: 15 h 15 min. Feita por Licia. 35 fls.

7. Raquel Domingues Pires
Entrevista com uso do gravador.
Local: Hotel Votorantin. Votorantin, regido de Sorocaba/SP.

Data: 25/08/2007. Horéario: 15 h 40 min. Feita por Lucia. fls. 30

8. Ecleide Cunico Furlanetto

Entrevista com uso do gravador

Local: UNICID. Sao Paulo/SP

Data: 18/12/2007. Horéario: 10 h 30 min. Feita por Lucia. fls. 12

9. Neusa Banhara Ambrosetti

Entrevista com uso do gravador

Local: UNITAU. Taubaté/SP

Data: 19/12/2007. Horério: 08 h 15 min. Feita por Licia. fls. 30

10. Regina Mary Cesar Reis

Entrevista com uso do gravador

Local: UNITAU/TAUBATE/SP

Data: 12/2007. Horario: 10 h 15 min. Feita por Lucia. fls. 38



