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A partir de resultados parciais, o texto analisa questões epistemológicas decorrentes da metodologia empregada: pesquisa colaborativa, segundo Zeichner, 1993, ou pesquisa-ação, segundo Thiollent, 1994. A pesquisa colaborativa tem por objetivo criar, nas escolas, uma cultura de análise das práticas que realiza, a fim de possibilitar que os seus professores, auxiliados pelos professores da universidade, transformem suas práticas. 

Dois grupos de pesquisadores dela participaram: quatro professores-pesquisadores da universidade e vinte e quatro professores de uma escola pública secundária que forma professores para a escola elementar.

Prevista para um período de quatro anos, iniciou-se em setembro de 1996. Seus principais objetivos são os seguintes: promover o desenvolvimento profissional dos envolvidos; favorecer mudanças na cultura organizacional; analisar os processos de construção dos saberes pedagógicos pela equipe escolar; articular os diferentes tipos de instituição envolvidos na formação de professores; oferecer subsídios às políticas públicas de formação de professores.  

Para o desenvolvimento da pesquisa todos se reuniam na escola a cada 15 dias. 

Eles se subdividiram em quatro sub – grupos temáticos conforme seus interesses: Ensino de Matemática, com 06 professores e 01 pesquisador; Estágio Supervisionado, reunindo 06 que se ocupam dessa atividade na escola e 01 pesquisador; “Criação”, reunindo 06 professores das áreas de História, Geografia e Biologia e 01 pesquisador; Artes e Comunicação, reunindo 06 professores das áreas de Língua Portuguesa, Psicologia e Artes e 01 pesquisador. Também participaram da pesquisa 04 estudantes de mestrado e doutorado da Universidade. Os sub – grupos se reuniam ora na Escola ora na Universidade, semanalmente.

Enquanto pesquisa qualitativa, os procedimentos metodológicos utilizados para a obtenção dos dados constituíram-se de entrevistas semi-estruturadas e abertas; de histórias de vida; de questionários; de grupos de opinião; registro de depoimentos escritos e orais; de observação; de registros escritos dos enseignants sobre suas atividades de aula e sobre as reuniões dos grupos. As atividades dos grupos, ao longo do processo, foram registradas por escrito, sob a forma de Relatórios e outras produções escritas, vídeo - gravadas e fotografadas. Os sub – grupos plenejaram, executaram e avaliaram projetos de intervenção nas práticas da escola, pequenos projetos de investigação, sob a supervisão dos pesquisadores, eventos para a divulgação das produções da pesquisa junto à comunidade, à Universidade de São Paulo e a outros grupos de pesquisa sobre a mesma temática. Também apresentaram comunicações em eventos científicos.

I. A formação e a profissão do professor em redefinição

Na última década, a literatura sobre a formação do professor reflexivo tem se deslocado de uma perspectiva excessivamente centrada nos aspectos metodológicos e curriculares para uma perspectiva que leva em consideração os contextos escolares. As  organizações escolares produzem uma cultura interna que lhes é própria e que exprime os valores e as crenças que os membros da organização partilham. Não são apenas divulgadoras, mas também produtoras de práticas sociais, de valores, de crenças e de conhecimentos, movidas pelo esforço de procura de novas soluções para os problemas vivenciados. 

A valorização das dimensões contextuais e ecológicas desloca o debate sobre a formação de professores de uma perspectiva excessivamente centrada na sala de aula, em seus aspectos disciplinares, metodológicos e curriculares (Gimeno 1983, Baird 1987, Porlán 1987 e Lacasa 1998), para uma perspectiva mais complexa que considera novas dimensões. Conforme Perrenoud (1993) e Zeichner (1993), a formação passa sempre pela mobilização de vários tipos de saberes: saberes de uma prática reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma militância pedagógica (Pimenta, 1997). Conforme Nóvoa (1992), o processo de formação crítico-reflexivo implica em produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal), produzir a profissão docente (desenvolvimento profissional) e produzir a escola (desenvolvimento organizacional).

Assim entendida, a formação constitui não só um processo de aperfeiçoamento profissional mas também um processo de transformação da cultura escolar, em que novas práticas participativas  e de gestão democrática  vão sendo implementadas e consolidadas. Nesse sentido, a  formação de professores reflexivos configura um projeto pedagógico emancipatório (Kincheloe, 1997 e  Pimenta 1998 e 1999). 

Entretanto, a proposta de transformar as escolas em comunidades críticas encontra obstáculos a sua concretização. Dizem respeito às atitudes de resistência à mudança e à burocratização do sistema. 

Para que a reflexão possa se  enraizar, contribuindo para a compreensão dos fenômenos educativos, é preciso garantir certas condições no ambiente de trabalho escolar e nas relações entre o grupo de formadores de educadores e de professores. É preciso aceitar que o professor precisa ter mais controle sobres suas condições de trabalho. É preciso valorizar ações conjuntas, projetos coletivos, capazes de modificar os contextos escolares, criando uma “comunidade crítica de professores” (Kemmis 1993). É preciso também rever as relações entre a universidade e as escolas, reconhecendo e respeitando os conhecimentos práticos dos bons professores, vozes ainda ausentes na literatura científica sobre o ensino (Zeichner 1993, 1995). 

II. A parceria universidade-escola

Tendo em vista  os desafios colocados, desenvolvemos uma parceria entre  a universidade e a escola
. O projeto
  tem por objetivo promover o desenvolvimento profissional de pesquisadores e professores; favorecer mudanças na cultura organizacional da escola parceira; aprofundar o conhecimento sobre os processos de construção dos saberes pedagógicos pela equipe escolar; e oferecer subsídios para políticas públicas de formação em serviço.

Vamos considerar, em seguida, questões relacionadas ao processo de interação entre a equipe de pesquisadores e a equipe da escola parceira, procurando evidenciar como se deu o processo de superação de conflitos e a natureza da reflexão e da investigação que os professores empreenderam sobre suas práticas.

Como encaminhar propostas de formação do professor investigativo/reflexivo no contexto organizacional de nossas escolas? Como transformar  questões iniciais esparsas e confusas em prioridades do grupo? Como configurá-las em projetos de investigação e de ação conjunta? Como tornar essas atividades parte integrante da cultura escolar? 

Que conteúdos, leituras, procedimentos e atividades se mostraram facilitadores? Que dificuldades encontramos?

A metodologia baseia-se na proposta de Schön (1987). Caracteriza-se por atividades que se complementam e que o autor denominou   "reflexão na ação", "reflexão sobre a ação" e "reflexão sobre a reflexão na ação”. Esses termos enquanto propostas de ações investigativas serão esclarecidos a seguir, conforme formos explicitando os movimentos de construção do grupo.

Cabe adiantar, entretanto,  que as atividades reflexivas começaram pela partilha e tiveram continuidade como projetos de pesquisa-ação, entendidos como formas de contínua intervenção no sistema pesquisado (Thiolllent, 1994). Tais intervenções, ditadas pela reflexão conjunta., visavam ao equacionamento dos problemas vivenciados. Deviam propiciar também melhor compreensão  sobre a natureza das situações problemáticas, constituindo-se, não apenas em projetos de ação, mas em projetos investigativos. Nessa medida, favoreciam a  “tomada de consciência”  das pessoas e dos grupos envolvidos. 

Essa forma de trabalho funda-se nos princípios da pesquisa colaborativa. Supõe ampla e explícita interação entre pesquisadores e professores. Nessa sistemática de trabalho não se pretende que o professor universitário, considerado especialista, dite os rumos das mudanças, e que os professores da escola  sejam meros executores. A pesquisa é feita com a escola e não sobre a escola. Professores e pesquisadores são parceiros, responsáveis pelo projeto. 

As atividades que melhor caracterizaram a  primeira etapa do trabalho foram a busca de conhecimento mútuo, de maior discernimento sobre o projeto de pesquisa que se iniciava, de organização do grupo e do ensaio das primeiras atividades conjuntas. 

O (re)conhecimento da realidade e da proposta pedagógica da escola-parceira se deu não de forma invasiva, mas através da partilha das representações e das práticas correntes no seu interior. Tais percepções são fruto da "reflexão na ação",  das decisões que o grupo de professores é chamado a tomar no cotidiano escolar para tentar conduzir da melhor forma o trabalho de ensino e aprendizagem. 

A intencionalidade de transformar a escola numa comunidade crítica, colocou desde logo a exigência de investir no fortalecimento e na organização do grupo. Criaram-se condições de  infra-estrutura material
, organizativa e deliberativa. O grupo de professores escolheu coordenadores responsáveis para diferentes funções. Sempre que possível definiam-se critérios para as decisões colegiadas. Teve início o procedimento de registrar as reuniões e de documentar as atividades.

Era preciso que participantes que pertenciam a culturas diferentes, cada qual com suas próprias perspectivas, pudessem se conhecer, se entender, se aceitar, para construir um projeto comum. A construção da identidade do grupo  foi uma conquista delicada e demorada, simbolizada na criação da denominação “Projeto Uspayres”
. 

A seguir apresentamos algumas conclusões a partir dos depoimentos dos professores durante os dois primeiros anos da pesquisa.

III. Manifestações de conflito e de resistência à mudança
O início do diálogo entre grupos com culturas e status profissional diferentes foi cauteloso. Raras foram as manifestações de conflito - “a universidade não conhece o que a escola pública faz”, “nós não devemos desmerecer o nosso trabalho” (Regina). Nos relatos posteriores sobre esse primeiro momento, os professores reconheceram que “foi difícil” (Marisa). Sentiam-se expostos diante dos colegas, temiam a avaliação da academia. Para alguns a experiência foi  “angustiante” (Terezinha). 

Houve resistências, estranhamentos, insegurança, ansiedade. Sentiam-se confusos - não ficava claro como dar início aos projetos inovadores: “falta objetividade” diziam uns; “onde temos que chegar?”  perguntavam outros. Esperavam receber da universidade teorias e estratégias de ação: “necessitamos de algo novo para confirmar a prática ou para questioná-la... para ajudar a consolidar o que está existente.” 

Na origem havia insatisfações com o próprio trabalho, havia desejo de aperfeiçoamento profissional. Mas queriam respostas prontas,  seguras, sem risco. Porque desenvolver projetos investigativos? Não estava claro como tais projetos poderiam favorecer a aprendizagem ou a relação com os alunos. Não estava claro como desenvolvê-los. Temiam que  esse procedimento ao invés de resolver seus problemas pedagógicos, estaria criando novos.

IV. O papel do pesquisador

Investigar, saber transformar uma dificuldade prática numa questão de pesquisa, tomar distanciamento em relação à ação para estudá-la, sistematizar e escrever foi um aprendizado e uma conquista. Montar os projetos exigia entendimento das questões a serem investigadas, exigia seleção dos sujeitos que deveriam ser ouvidos para garantir a representação dos pontos de vista, exigia elaboração de instrumentos adequados aos objetivos, critérios de análise e de interpretação dos dados... Interpretação e não apenas tabulação de dados. A tarefa de investigar as próprias práticas exigia, pois, habilidades desconhecidas dos professores. Aqui reside uma importante função do pesquisador: promover competências investigativas e interpretativas.

Os depoimentos dos professores indicam esse processo:

“Um dos primeiros obstáculos com o qual tivemos de lidar foi a heterogeneidade. Não sabíamos como unir na pesquisa disciplinas tão diferentes. Conseguimos chegar a  problemas comuns. Mas eram tão gerais que não sabíamos como realizar a pesquisa... Demorou para conseguirmos montar um projeto comum viável e significativo” (Rinaldo). 

Investigar as próprias práticas oferece um fio condutor e um distanciamento para entender de forma mais sistemática e criteriosa o próprio trabalho. Torna o professor sensível e atento à complexidade do fazer docente. O depoimento abaixo sinaliza a abertura e a autonomia que  essa nova atitude representou.

“Eu já buscava respostas para algumas questões mas não dispunha de ferramentas para encontrá-las. Agora os problemas parecem ser mais claros, percebo de que direção eles vem. O projeto criou em mim o hábito de escrever, olhar, analisar e refletir, gerando assim um número maior de questões mas também “N” possibilidades de caminhos para resolvê-las. Comecei a olhar com maior profundidade o “meu fazer”, a minha prática, tanto pessoal como profissional. O projeto tem me mostrado a complexidade do que é SER PROFESSOR... Queria me aprofundar mais... Engraçado, parece que esta inquietude se projetou para meus alunos, de forma a criar neles o mesmo que criou em mim. Esta busca por soluções de questões ...” (Regina).
Não podemos esquecer, entretanto, que o professor está imerso nessa prática  e que ela está carregada de emoções e de conflitos. A intenção de (re)ver e (re)significar seu ensino é uma empresa arriscada e pode se constituir num processo muito desgastante. 

“Analisar os dados levantados junto a nossos alunos engendrou muitos conflitos, pois na realidade eles realizavam uma avaliação dos nossos cursos, apontando acertos e erros. Como ainda não concebíamos o erro como sendo parte do processo de aprendizagem, ‘... o erro é um dos tempos da dialética que , necessariamente, é preciso  atravessar ...’ ( Bachelard 1928:249), este foi um processo doloroso, pois afinal, acreditávamos estar procedendo corretamente em nossa prática profissional” (Luci Ana).

Por isso o suporte emocional e o compromisso ético do pesquisador com o grupo são fundamentais. Desenvolver projetos coletivos e não individuais estimula a solidariedade entre os colegas e contribui para minimizar a ansiedade. Igualmente importante é dar aos projetos investigativos um novo enfoque em que se privilegia não a avaliação do professor pelos alunos, mas a análise e apreciação de questões que os alunos também vivenciam e partilham e para as quais podem oferecer um ponto de vista relevante.

V. Os movimentos de (re)significação das práticas

Segundo a nossa experiência, projetos localizados e com metas delimitadas são facilitadores do processo de introdução de  transformação das práticas e da revisão das representações sobre o ensino e a aprendizagem 

A memória do grupo e de suas atividades foi sendo documentada através do registro de entrevistas e de reuniões, de  dados de questionários, anotações de alunos, diários, observações de aula, avaliações, etc. Uma das formas privilegiadas de registro tem sido o recurso videográfico. A possibilidade de gravar em vídeo a prática docente oferece ao professor a possibilidade de ver, rever e rever as mesmas situações, libertando-o dos limites estreitos da reflexão durante a ação, insuficiente para a análise rigorosa e a interpretação sedimentada e madura.

Nos encontros, os professores levantaram problemas observados em sala de aula. Dentre eles, a apatia dos alunos constituía uma preocupação importante: os alunos cumpriam as tarefas, mas não manifestavam envolvimento efetivo com a aprendizagem da profissão docente. Um outro problema dizia respeito às práticas de ensino tradicional observadas frequentemente nas aulas de estágio. Por que as alunas adotavam tais práticas se haviam aprendido novos métodos de ensino? Perguntavam-se se estariam dando a formação adequada. Como enfrentar essas questões? O desinteresse poderia ser consequência da realidade profissional desestimuladora? Surgiu a necessidade de levantar dados junto aos alunos e de fazer o acompanhamento do desempenho profissional dos ex-alunos. 

Esse exemplo ilustra como a busca de entendimento foi encaminhando a investigação sobre as questões iniciais. Essa  conquista é importante porque sinaliza o despertar de uma nova atitude que o próprio grupo denominou “cultura da análise” e  que consiste, não mais no desejo de buscar  respostas prontas, mas na atitude dos professores de procurar entender o comportamento  e as dificuldade de seus alunos e de esclarecer o sentido das próprias ações e decisões pedagógicas. Ela marca o início da autonomia da reflexão-sobre-a-ação por parte da comunidade escolar, um dos objetivos prioritários da segunda etapa do nosso projeto inicial, denominada “reflexão sobre a ação”.

Duas temáticas articularam os projetos investigativos. A primeira dizia respeito às interações entre a escola e a sociedade. 

Um dos subgrupos, formado por professores de matemática, indagou sobre o valor da formação que ofereciam a seus alunos: “estariam preparando os futuros professores das séries iniciais para exercer seu papel de formador de cidadãos?  Que conhecimentos matemáticos seriam necessários ao cidadão”. Parte da investigação que esse grupo aprofundou consistiu em recolocar as questões aos próprios alunos: “o que eles “queriam” e o que eles “precisavam” aprender de matemática para poder ensinar? Quais as necessidades de conhecimento matemático e científico de uma criança que vive na zona urbana? E de outra que vive na zona rural?” A investigação implicava portanto  mudanças nas práticas de sala de aula, de vez que se estava tornando o aluno parceiro do processo investigativo. A atividade  permitiu aos estudantes tomar consciência do significado do ensino da matemática na vida das crianças, e deixou evidente para a equipe de professores que vários conceitos precisavam ser retomados pois não haviam sido suficientemente valorizados  pelos alunos. Como decorrência surgiu a necessidade de atividades de ensino de forma colaborativa como um dos modos de concretizar a autoria.

Um outro subgrupo questionou as atividades de estágio: como melhorá-las? “Quais as representações da equipe escolar sobre a  importância dos estágios na formação do futuro professor? Quais as expectativas das escolas-campo? Como articular as necessidades destas escolas com os interesses dos estagiários? Que valor nossos alunos atribuem aos estágios? Que dificuldades encontram? Que sugestões apresentam?” Aqui também alunos, ex-alunos, professores das escolas-campo foram entrevistados e responderam a questionários. 

A segunda temática estava voltado para a análise da comunidade escolar. 

Os professores exploraram aqui questões incômodas, delicadas e difíceis, porque põem em discussão a qualidade do próprio trabalho. “Detectamos problemas em nossas práticas. Vemos, preocupados, o aluno não discordar por temer interferência na nota. Vemos tantas produções que apenas reproduzem o que deles se exige. Vemos alunos desmotivados, apáticos que simplesmente cumprem tarefas. Vemos alunos que não lêem, não gostam de ler e  mal compreender o que lêem. Se isso acontece, não estamos formando professores-cidadãos criativos, críticos, comprometidos com sua profissão e com sua autoformação. Como podem ensinar bem se não gostam de aprender? Vemos alunos inseguros ao se envolverem com atividades práticas de ensino. Por que isso acontece?  Resolvemos, em nossas classes, investigar como nossos alunos vêem a formação que receberam e recebem na escola“.

Um dos subgrupos explorava essas questões a partir da história de vida escolar dos próprios alunos, trazendo suas lembranças sobre os livros preferidos, as primeiras leituras escolares, o primeiro dia de aula, o recreio, as relações com os colegas, as lembranças dos bons/maus professores, as dificuldades e o prazer de aprender, de conhecer o mundo e de crescer. Um outro subgrupo, investigava as relações professor-aluno em turmas que apresentam perfis de interação e de envolvimento escolar diferentes. Porque isso acontecia? “Qual a influência desses diferentes perfis de relacionamento na aprendizagem e na formação profissional dos alunos? Estas constituíram algumas das questões de pesquisa.

VI. O olhar dos sujeitos sobre as conquistas coletivas

Investigar as práticas escolares é uma experiência arriscada para o professor, carregada de temores, e até mesmo traumatizante. Fazê-lo com o olhar de observador e de pesquisador, propiciou uma atitude distanciada e metódica de abordar e examinar o próprio trabalho. A produção escrita dessas investigações, a necessidade de revisá-las e poli-las também propiciou distanciamento em relação à ação, capacidade de organização e de abstração e esforço intelectual crítico e criador. A oportunidade de poder mostrar o resultado desse esforço diante da academia foi um marco importante na vida de cada um dos professores. O conjunto dessas atividades contribuiu para fazer o grupo crescer, tornar-se mais confiante, sentir-se mais capaz e autônomo. Contribuiu também para estreitar os laços entre pesquisadores e a equipe escolar. 

Eis alguns depoimentos sobre o significado e importância desse caminhar colaborativo. 

 “Compreendemos que a maioria das respostas que precisamos estão na reflexão de nossa prática e no diálogo aberto do grupo sobre os problemas ou dificuldades detectados nesse espaço... “ (Rosa).
 “Caminhamos em parceria, conquistamos espaços, sedimentamos amizades, ficamos mais afoitos e mais corajosos, porque nos sentimos mais capazes. Também nos sentimos mais cobrados, mais observados... Profissionalmente me sinto mais madura, pondo em prática novas formas de trabalhar, aceitando e solicitando mais do aluno. Se o projeto acabasse hoje, não seria mais a mesma, pois as mudanças em minha prática já não têm retrocesso” (Adeli).

 “Nossa prática pedagógica , com certeza não é e nunca mais será a mesma . Aprendemos , dialeticamente , a refletir sobre nossos erros e acertos . Mais que isso, aprendemos a registrar (escrevendo, gravando, videogravando) compartilhando os registros e analisando-os , sem ter tanto medo da exposição , do “olhar do outro”  (Luci Ana).

 “Passei a sentir-me sujeito de minha prática, pois passei a colocar como objeto de estudo a minha própria ação como professora. Vejo que a prática cotidiana do professor é um desafio permanente, que resiste a fórmulas ou soluções prontas. Na realidade é um convite para um ensino criativo, experimental e que permite pesquisa na ação”  (Alba).

Ao se perceberem autores da sua prática, tornaram-se comprometidos profissionalmente, atuantes, participando de associações de classe e de pesquisa. Esses avanços criaram nos professores o desejo de investir em sua qualificação profissional. Vários cursaram ou estão cursando disciplinas na Faculdade de Educação. Dois foram aprovados na seleção de mestrado. 

O valor atribuído ao projeto de pesquisa se fez sentir por um outro ângulo. Durante o período de atribuição de aulas para o ano letivo de 1998, vários professores estiveram ameaçados de perder suas classes. Para garantir a permanência de todos no projeto, vários colegas dividiram suas aulas com os companheiros, ainda que isso representasse perda do rendimento mensal.

 “Mesmo enfrentando conflitos gerados pela burocracia, o grupo permaneceu coeso, principalmente pelos vínculos suscitados pelo projeto USPAYRES que ajudou a sedimentar nossas bases , tantas vezes tão fragilizada , fragmentada , que ensinou-nos a pensar coletivamente e a buscar saídas coletivas para os nossos problemas... Nestes movimentos , cabe ressaltar a metodologia  de intervenção pedagógica utilizada pelos docentes da USP. Mais que docentes-investigadores, os professores da USP foram  “companheiros”. Permitir a polifonia , a ressonância e profundidade de nossos conflitos e avanços ,é condição  para que possamos ser claros e honestos ao avaliar e enfrentar as condicionantes que nos fazem ser o que somos. Vivenciamos uma situação privilegiada. Em  sala de aula a fala do aluno é mais valorizada , sendo ele próprio um dos elementos de auxílio para realizarmos nosso trabalho. E nisto , muito contribuiu o acesso que tivemos de podermos ser alunos na FEUSP. Cada texto lido , cada aula assistida , funcionou  como portas a nos permitir acessos , mesmo quando  julgávamos que nossas paredes não possuíam portas. Ainda temos muito a caminhar enquanto educadores e pessoas humanas” (Luci Ana).

É importante ressaltar a participação dos alunos enquanto sujeitos de todos os projetos investigativos desenvolvidos pelos subgrupos. Em todos os subprojetos, os professores não fizeram pesquisas sobre os alunos e a escola. Ao contrário, criaram condições para seus alunos pensarem eles também o ensino, estendendo assim a pesquisa colaborativa a um grupo importante da comunidade escolar. 

VII. Contribuições preliminares da pesquisa para o campo teórico da formação de professores.

A pesquisa realizada teve como preocupações centrais verificar os processos de produção do saber fazer docente e pedagógico de uma equipe de professores, diretores e coordenadores, considerados como um coletivo atuando num dado contexto institucional. No caso, uma escola de formação de professores de nível médio da rede estadual de ensino de São Paulo. 

A concepção de professor que a embasa é a de que este é um profissional reflexivo. Baseado no conceito desenvolvido por Schön e ampliado por vários autores, entende que os professores, diante das situações complexas, conflitivas e instáveis que caracterizam a atividade docente, são capazes de desenvolver um método de problematização, análise e investigação da realidade prática de ensinar e de, no confronto com suas experiências anteriores, com sua formação de base, com a experiência de outros no ambiente escolar e com as teorias elaboradas, encontrar soluções para as demandas que a prática lhes coloca e, a partir daí, produzir conhecimento.

O desenvolvimento desse método não ocorre espontaneamente. Requer colaboração. Daí que a pesquisa baseou-se na metodologia qualitativa da pesquisa-ação colaborativa, cuja finalidade é a de criar uma cultura de análise das práticas nas escolas, tendo em vista suas transformações pelos professores, com a colaboração dos professores universitários. Entende que as transformações das práticas ocorrem num processo de reflexão sobre estas e problematização das práticas, a partir das necessidades e dos problemas vivenciados pelos professores nos contextos escolares. Para isso é preciso desenvolver nos professores as habilidades de pesquisa e provê-los de instrumentos e de recursos necessários. 
Considerando que a finalidade da pesquisa é a de resultar em melhorias ao processo de ensino e aprendizagem, através do investimento no desenvolvimento profissional dos professores, ressalta-se o seu compromisso público. A metodologia da pesquisa-ação  mostrou-se como a mais adequada aos objetivos da pesquisa, considerando suas características de propiciar uma contínua intervenção no sistema pesquisado, um envolvimento dos sujeitos da pesquisa na mesma e mudanças seguidas de ação, ditadas pela reflexão. E considerando seus objetivos que são a busca de resolução de problemas pelos agentes ou atores, de ampliação do conhecimento e da compreensão, de produzir e socializar conhecimento para além da coletividade diretamente envolvida na pesquisa. Também por sua natureza emancipatória. Ao apresentar os resultados ao longo do processo, subemete-os à avaliação pública e à crítica  historicamente contextualizada ao se indagar os compromissos de seus resultados para além dos envolvidos. 

Essa pesquisa da prática contribui para configurar o professor como pesquisador.

Um dos fatores preponderentes que aglutinou a equipe de pesquisadores da universidade na proposição e na realização da pesquisa,  foi o compromisso por realizar uma pesquisa em uma escola pública e que tivesse por característica ser realizada com os professores  (e não sobre esses) e que fosse realizada com o coletivo escolar, envolvendo professores, diretores e coordenadores. Isso porque é nosso pressuposto que uma das modalidades mais profícuas de formação contínua é aquela que toma os contextos escolares enquanto objeto de análise. O que favorece a relação teoria e prática, uma vez que nas modalidades tradicionais de formação contínua,  como cursos e treinamentos diversos, a mediação entre estas modalidades e os contextos escolares não têm sido estabelecidas, resultando num investimento mais na profissionalização do professor e menos na alteração das práticas institucionais necessárias à melhoria dos resultados da escolaridade.

 A opção por configurar a pesquisa no espaço escolar evidenciou toda a problemática que envolve a escola como organização num dado sistema (no caso, o público estadual), apontando importantes questões para as políticas públicas e governamentais de educação.

O presente texto apresenta, ainda em caráter introdutório, as colaborações que emergiram da pesquisa realizada ao desenvolvimento teórico no campo da formação de professores no que se refere às seguintes categorias: professor reflexivo; pesquisa-ação colaborativa; professor-pesquisador; epistemologia da prática; trabalho coletivo; formação contínua na escola; políticas de formação de professores. 

Temas esses que têm sido desenvolvidos por vários autores por nós utilizados
. 

O presente texto coloca em discussão a possibilidade e a necessidade  ética da articulação emancipatória entre pesquisador e sujeitos pesquisados, conferindo à atividade científica um compromisso com  a fertilização de teorias e ações que subsidiem a  práxis dos professores no sentido da transformação das condições de ensino e de aprendizagem, através da transformação de sentido que os professores passarão a conferir à sua prática.

A pesquisa científica pressupõe que o pesquisador adentre a realidade a ser estudada e integre-se nos modos de produção da existência dessa realidade que foi criada pelos sujeitos que serão investigados. Portanto, é justo que esses sujeitos participem das observações do pesquisador, interfiram em suas conclusões, apropriem-se de seu olhar, partilhando e contribuindo para a qualidade do conhecimento produzido nesse processo. 

Tendo sido concluída em agosto de 2000, após um período de quatro anos, a pesquisa realizada teve por objetivos promover o desenvolvimento profissional dos envolvidos; favorecer mudanças na cultura organizacional; analisar os processos de construção dos saberes pedagógicos pela equipe escolar; articular as diferentes  instituição (universidade e escola média) envolvidas na formação de professores; oferecer subsídios às políticas públicas de formação de professores. 

A metodologia pesquisa-ação colaborativa possibilitou esse envolvimento. Considerou questões relacionadas ao processo de interação entre a equipe de pesquisadores e a equipe escolar (natureza e superação de conflitos); à natureza da reflexão e ao conhecimento que os professores empreenderam sobre suas práticas; ao processo e ritmo das mudanças. Através da reflexão colaborativa os professores se tornaram capazes de problematizar, analisar e compreender suas próprias práticas, de produzir significado e conhecimento que lhes possibilitou orientar o processo de transformação das práticas escolares, gerando mudanças na cultura escolar, criando comunidade de análise e de investigação, crescimento pessoal, compromisso profissional e práticas organizacionais participativas e democráticas.

Do conceito professor reflexivo e professor pesquisador.

Na última década, a literatura sobre a formação de professor reflexivo tem se deslocado de uma perspectiva excessivamente centrada nos aspectos metodológicos e curriculares para uma perspectiva que leva em consideração os contextos escolares. As  organizações escolares produzem uma cultura interna que lhes é própria e que exprime os valores e as crenças que os membros da organização partilham. Não são apenas divulgadoras, mas também produtoras de práticas sociais, de valores, de crenças e de conhecimentos, movidas pelo esforço de procura de novas soluções para os problemas vivenciados. 

A valorização das dimensões contextuais e ecológicas desloca o debate sobre a formação de professores de uma perspectiva excessivamente centrada na sala de aula, em seus aspectos disciplinares, metodológicos e curriculares (Gimeno 1983, Baird 1987, Porlán 1987 e Lacasa 1998), para uma perspectiva mais complexa que considera novas dimensões. Conforme Perrenoud (1993) e Zeichner (1993), a formação passa sempre pela mobilização de vários tipos de saberes: saberes de uma prática reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma militância pedagógica (Pimenta, 1997). Conforme Nóvoa (1992), o processo de formação crítico-reflexivo implica em produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal), produzir a profissão docente (desenvolvimento profissional) e produzir a escola (desenvolvimento organizacional).

Assim entendida, a formação constitui não só um processo de aperfeiçoamento profissional, mas também um processo de transformação da cultura escolar, em que novas práticas participativas e de gestão democrática vão sendo implementadas e consolidadas. Nesse sentido, a  formação de professores reflexivos configura um projeto pedagógico emancipatório (Kincheloe, 1997 e  Pimenta 1998 e 1999).

Perspectiva interessante que coloca em outras bases que não as positivistas a construção do saber docente. No entanto, nota-se uma apropriação generalizada e por vezes banalizada da reflexão, na medida em que as bases epistemológicas constitutivas destas raramente têm sido questionadas, compreendidas e explicitadas gerando um certo voluntarismo, praticismo e individualismo nas perspectivas de formação docente. Concordando com Habermas (1982:232) de que "um ato de auto-reflexão, que altera a vida, é um movimento de emancipação", é preciso entender que a "reflexão (é) não apenas um processo psicológico individual, passível de ser estudado a partir de esquemas formais, independentes de conteúdo e do contexto das interações. A reflexão implica a imersão consciente do homem no mundo da sua existência, um mundo carregado de valores, intercâmbios simbólicos, correspondências afetivas, interesses sociais e cenários políticos" (Pérez-Gómez, 1992:103).

Essa proposta de transformar a escola em comunidade crítica encontrou obstáculos a sua concretização. Dizem respeito às atitudes de resistência à mudança, à burocratização do sistema de ensino, à estrutura hierquizada e profundamente autoritária da escola, à fragilidade do estatuto de profissionalidade dos professores. Tanto do  ponto de vista da instabilidade funcional, das precárias condições de trabalho que favorecem mais a um trabalho individual e menos um trabalho coletivo, mais a uma presença fragmentada e difusa na escola, quanto devido aos baixos salários que obrigam os professores a, quando possível, trabalhar em outras escolas e/ou atividades. Esses aspectos que dizem da ausência de responsabilidade do sistema estadual em prover as escolas das condições mínimas foram, no entanto, contrariados pelo compromisso dos professores da escola pesquisada com a profissão e com o trabalho, inúmeras vezes demonstrado ao longo dos quatro anos. Os professores resistiram aos desatinos dos autoritarismos. Resistiram, propondo soluções que nem sempre foram ouvidas pelas autoridades. O projeto de Pesquisa foi, em grande parte responsável por manter acesa a resistência ao propiciar um aumento da auto-estima dos professores e ao possibilitar a eles os instrumentos teóricos para suas análises e encaminhamentos.

   Para fazer essa virada de rumo da reflexão individual a compromissos emancipatórios a pesquisa educacional precisa dispor aos envolvidos na ação (na pesquisa-ação) dos instrumentos de análise crítica do real. Como sugere Franco (2000:13) "a prática reflexiva, como uma proposta político-pedagógica, necessita, para se efetivar, que se assuma a dialeticidade como forma de construção da realidade histórica; necessita de espaços institucionais não excessivamente burocratizados (...) onde se valorize os comportamentos colaborativos, solidários, críticos, intersubjetivos(...); precisa se consolidar no sentido da não-aceitação de verdades prontas (...); todos os envolvidos na prática reflexiva precisam constituir-se em investigadores no contexto da prática. 

Professores-pesquisadores?

Em texto sobre a re-significação da didática Pimenta (1996:100), aponta para a necessidade da realização de “um balanço que articule os resultados das investigações sobre a prática docente reflexiva na formação inicial e na formação contínua, identificando os nexos que têm possibilitado a articulação entre as práticas cotidianas e os contextos mais amplos, e que, portanto, estão configurando novas teorias”. Também Libâneo, (1998:64) aponta como uma das temáticas emergentes no campo conceitual e investigativo da Didática a que denominou de “teoria ancorada na prática”, assim se expressando sobre essa tendência: “Praticamente todos os autores que escrevem sobre formação de professores colocam como fundamento de sua proposta a articulação entre teorias e práticas. A concepção que passam é a de que o professor desempenha uma profissão que precisa combinar sistematicamente elementos teóricos com situações práticas. Isto é mais do que conceber a prática de ensino e o estágio como ingrediente da atividade formadora. Trata-se de colocar a prática como um dos aspectos centrais da formação do professor, uma vez que esse enfoque traz conseqüências decisivas para a formação profissional. Trata-se, então, de a formação inicial ter como referência e suporte a prática docente existente nas escolas”. 

Analisando as pesquisas em Didática no Brasil (cf Pimenta, 2000), a autora constata a ampliação dessas tendências de valorização dos processos de produção do saber docente a partir da prática, da defesa do ensino como prática reflexiva e da valorização da pesquisa como instrumento de formação do professor. E alerta: “(...) para que essas tendências não percam seu potencial de fertilidade para o avanço do conhecimento e, especialmente, para a produção de novas práticas comprometidas com a valorização docente e dos resultados qualitativos do ensino, vários autores
 começam a expressar suas preocupações com um possível ‘praticismo’, no sentido de que bastaria a prática (o senso comum) para o fazer docente; para um ‘individualismo’ propiciado por uma reflexão que giraria em torno de si mesma; para uma ‘hegemonia autoritária’, como se somente essa perspectiva desse conta dos problemas e mesmo para um ‘modismo’, ou seja, uma apropriação a-crítica e indiscriminada dos conceitos.

Incorporando as contribuições dos estudos sobre as representações dos professores, incluindo temas sobre a história de vida de professores, sobre a profissão e constituição da profissionalidade docente, que põem em destaque a subjetividade do professor, as pesquisas que tomam a prática como fenômeno concreto, caminham dos estudos sobre a sala de aula preocupados em conhecer e explicar o ensino e a aprendizagem em situações escolares, para estudar as práticas
 dos docentes, coletivamente considerados,  nos contextos escolares, desenvolvendo teorias a respeito dos saberes e conhecimentos docentes em situação de aula e, posteriormente, sobre a produção de conhecimentos pelos professores e pela escola. Uma das linhas de investigação que vem se firmando concomitantemente ao reconhecimento do professor como produtor de saberes é a de uma epistemologia da prática docente, capaz de conferir estatuto próprio de conhecimento ao desenvolvimento dos saberes docentes. 

Essas pesquisas procuram recuperar o protagonismo dos sujeitos, evidenciando a importância da transcendência do senso comum, como categoria social e individual do pensamento que regula toda a prática social (Gimeno, 1999:12). A proposta da epistemologia da prática, conforme o autor, considera inseparáveis teoria e prática no plano da subjetividade do sujeito (professor), pois sempre há um diálogo do conhecimento pessoal com a ação. Este conhecimento não é formado apenas na experiência concreta do sujeito em particular, podendo ser nutrido pela ‘cultura objetiva’ (as teorias da educação, no caso), possibilitando ao professor criar seus ‘esquemas’ que mobiliza em suas situações concretas, configurando seu acervo de experiência ‘teórico-prático’ em constante processo de re-elaboração. Destaca, pois a importância da teoria (cultura objetivada) na formação docente, uma vez que, além de seu aprendizado ter poder formativo, dota os sujeitos de pontos de vista variados para uma ação contextualizada. Os saberes teóricos propositivos se articulam pois aos saberes da prática ao mesmo tempo re-significando-os e sendo, por sua vez, re-significados. Assim, o papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de análise para compreenderem os contextos históricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se dá sua atividade docente, para nele intervir, transformando-os. Daí, é fundamental o permanente exercício da crítica das condições materiais nas quais o ensino ocorre e de como nessas são produzidas a ‘negação da aprendizagem’.   

Concordando com Habermas de que um ato de auto-reflexão, que altera a vida, é um movimento de emancipação, é preciso entender a reflexão não apenas (como) um processo psicológico individual, passível de ser estudado a partir de esquemas formais, independentes de conteúdo, do contexto das interações. A reflexão implica a imersão consciente do homem no mundo da sua existência, um mundo carregado de valores, intercâmbios simbólicos, correspondências afetivas, interesses sociais e cenários políticos (cf. Pérez-Gómez, 1992:103). Também com Carr (1995:137), ao apontar sobre o caráter transitório e contingente da prática dos professores e da necessidade da transformação das mesmas numa perspectiva crítica. Contreras (1997): sociedade plural (pluralidade de saberes), mas também desigual. Libâneo (1998): cuidado para não cair num praticismo; importância da apropriação e produção de teorias como marco para a melhoria das práticas de ensino e dos resultados do mesmo. E Oliveira (1996):  que a ênfase no professor não venha a operar, estranhamente, a separação entre professor e aluno.

Pimenta (2000: 93), analisando as apresentadas no GT Didática da ANPEd em 1999, conclui que em parte apontavam essa perspectiva: “Em sua maioria, as pesquisas estão privilegiando a análise de situações da prática e dos contextos escolares, revelando a importância que a perspectiva da epistemologia da prática vem assumindo. As pesquisas sobre avaliação e fracasso escolar, por sua vez, revelam avanço significativo na abordagem do tema ao trazerem dados das situações concretas/propositivas, superando os discursos e adentrando na complexidade prática, buscando suas gêneses a partir de novos referenciais teórico-metodológicos e apontando perspectivas propositivas, com base nos resultados das pesquisas”. 

Considerando a fertilidade dessa perspectiva, é importante apontar, no entanto, para alguns de seus limites, que emergiram da pesquisa. 

São eles de natureza política: quais as condições que a escola pública oferece para espaços de reflexão coletiva? É possível criar e desenvolver uma cultura de análise nas escolas cujo corpo docente é rotativo? Que interesses os sistemas públicos que adotam políticas com práticas autoritárias e de desqualificação do corpo docente têm em investir na valorização e no desenvolvimento profissional dos professores? Ou seja, as tendências em análise apontam para políticas opostas a essas, contrariando a lógica dominante do mercado de des-profissionalização e des-emprego dos professores, investindo muito mais em algumas competências técnicas para o fazer docente e muito menos nos seus saberes e na sua capacidade intelectual. 

São também de natureza pessoal/profissional: investir no desenvolvimento dos professores pode levar a uma exacerbação de sua individualidade como profissional e/ou no fortalecimento de corporações voltadas para interesses intrínsecos, perdendo-se o caráter público da profissão. Considere-se, ainda, as limitações na formação inicial dos professores, que historicamente acumula índices precários devido a uma formação aligeirada e muitas vezes frágil teórica e praticamente
.

São também de natureza teórico/metodológica: quais as possibilidades efetivas de o professor pesquisar a prática? Quais os aportes teóricos e metodológicos que são necessários que domine para isso? Como as teorias são consideradas nessa perspectiva? A análise da prática está sendo realizada para além de si, criticamente, com critérios externos de validade do conhecimento produzido? E a generalização dos conhecimentos em forma de teorias? 

Identificar esses limites possibilitará aos pesquisadores tematizá-los em seus estudos com vistas à superação dos mesmos e o conseqüente fortalecimento do potencial transformador dessa tendência. Nessa direção a breve consideração de alguns aportes teóricos apontados neste texto convidam  a uma ampliação de nosso olhar sobre a produção das pesquisas em didática. 

Tendo em vista  os desafios colocados, desenvolvemos uma parceria entre  a universidade e a escola
. O (re)conhecimento da realidade e da proposta pedagógica da escola-parceira se deu não de forma invasiva, mas através da partilha das representações e das práticas correntes no seu interior. Tais percepções foram fruto da reflexão na ação,  das decisões que o grupo de professores era chamado a tomar no cotidiano escolar para tentar conduzir da melhor forma o trabalho de ensino e aprendizagem. 

A intencionalidade de transformar a escola numa comunidade crítica, colocou desde logo a exigência de investir no fortalecimento e na organização do grupo. Criaram-se condições de  infra-estrutura material, organizativa e deliberativa.

Na origem, havia insatisfações com o próprio trabalho, havia desejo de aperfeiçoamento profissional. Mas queriam respostas prontas,  seguras, sem risco. Porque desenvolver projetos investigativos? Não estava claro como tais projetos poderiam favorecer a aprendizagem ou a relação com os alunos. Não estava claro como desenvolvê-los. Temiam que  esse procedimento ao invés de resolver seus problemas pedagógicos, estaria criando novos.

Uma tarefa muito importante dos pesquisadores foi a de ajudar os professores a desenvolver habilidades de investigar e de interpretar. Pesquisar, saber transformar uma dificuldade prática numa questão de pesquisa, tomar distanciamento em relação à ação para estudá-la, sistematizar e escrever foi um aprendizado e uma conquista. Montar os projetos exigia entendimento das questões a serem investigadas, exigia seleção dos sujeitos que deveriam ser ouvidos para garantir a representação dos pontos de vista, exigia elaboração de instrumentos conseqüentes com os objetivos, critérios  de análise e de interpretação dos dados. O trabalho de examinar as próprias ações exigia atitudes que os professores desconheciam: pesquisar, problematizando as situações práticas; analisando-as a partir de um olhar externo (um texto, uma teoria, o olhar dos pesquisadores); ampliando a compreensão com outras pesquisas; interpretando-as a partir da explicitação de seus significados mais amplos (educacionais, históricos, políticos, econômicos, culturais, ideológicos); desenvolvendo, enfim, habilidades e atitudes de pesquisa.

Os resultados da pesquisa apontam para duas conclusões provisórias no campo conceitual considerado:  

 a) quanto à epistemologia da prática: supera o discurso ideológico (válido porque explica) mas limitado porque não adentra o fenômeno na sua concretude e, por isso não capta as suas contradições e as suas possibilidades. Põem em evidência a importância do sujeito. Mas, corre-se o risco da tentação psicologizante e/ou da fluidez característica de algumas análises pós-modernas.

b) quanto ao conceito professor reflexivo: as pesquisas que adentram os contextos escolares e as salas de aula, examinando seus nexos e suas mútuas determinações nos contextos das políticas mais amplas, apontam para a fertilidade do conceito ao acentuar a possibilidade de produção do conhecimento dos saberes da docência, ao apontar para a importância da escola na produção da docência e no desenvolvimento profissional dos professores, ao pôr em relevo essa produção no coletivo do projeto pedagógico. Em conseqüência, apontam para a valorização do sujeito/profissional professor e a para a possibilidade da autoria/autonomia na docência – o que se contrapõe à desqualificação generalizada do professor como técnico executor que tem sua profissão des-construida no contexto do liberalismo político e econômico (des-profissionalização; desemprego; desqualificação na formação, etc..). Por outro lado, essas pesquisas estão evidenciando os limites dessa perspectiva, ao apontar para a excessiva subjetivação/individualização em que se pode incorrer, e ao evidenciar que esse conceito vem sendo assumido a-criticamente pelos pesquisadores e por propostas de governos Estes, em especial, ao não considerarem os contextos de democratização social, econômica e política dos países onde foi ampliado e que efetivamente elevaram o estatuto de profissionalidade dos professores e alteraram significativamente as condições de organização, gestão e funcionamento das escolas e dos professores, com elevação salarial, ampliação na jornada docente, envolvendo trabalho coletivo e pedagógico remunerado, além da docência. 

VIII. Pesquisa e políticas públicas de educação.

Os países que têm apresentado um significativo desenvolvimento da pesquisa na área de formação de professores (França, Espanha, Portugal, Inglaterra, Canadá, Estados Unidos, dentre outros) apresentam em comum uma intencionalidade de democratização social através da democratização da qualidade da educação e do ensino, para além da democratização quantitativa. Nesse quadro, entendendo a importância dos professores nesse processo, investiram, nos últimos anos na criação de novos esquemas de formação e de exercício da docência, no fortalecimento das escolas como espaços institucionais de inovação, formação contínua e produção de conhecimento, na valorização do estatuto da profissão docente, nos salários e nas condições de trabalho, com ampliação das escolas para período integral incluindo a jornada dos professores em tempo integral. Com isso, modificaram significativamente as condições das escolas em geral. Também investiram em novas formas de gestão, coletiva e democrática, favorecendo a instauração de uma cultura de análise, de pesquisa, de elaboração do projeto político-pedagógico participativo. Esses movimentos resultaram em fortes investimentos também nas pesquisas sobre professor, profissão, profissionalidade, saberes, identidade, que por sua vez estão a gerar novos conhecimentos e teorias na área.

Em nosso país temos recebido a colaboração desses pesquisadores e temos também ensaiado políticas de formação docente, que, no entanto não têm sido suportada por significativas transformações nas condições de exercício da profissão docente. Em muitos aspectos, inclusive, observa-se a apropriação dos resultados (melhor seria dizer dos discursos) produzidos pelas pesquisas para justificar políticas de formação que caminham na direção contrária à democratização do ensino (e social), como realizada nos demais países.

A pesquisa Qualificação do Ensino Público e Formação de Professores que realizamos teve como um de seus objetivos o de "subsidiar políticas públicas de qualificação do ensino", através da formação de professores, no caso. Uma das questões postas desde o início da pesquisa é a de identificar seu potencial de impacto na definição de políticas públicas de formação de professores, privilegiando a análise das práticas educativas, de suas transformações pelos professores e das transformações destes enquanto profissionais, no contexto da escola e do sistema de ensino em questão (no caso, a rede estadual de ensino do estado de São Paulo).

A pesquisa mostrou, de um lado, as inúmeras dificuldades para viabilizar-se na escola em estudo, principalmente no que se refere às condições precárias de trabalho dos professores: horistas e com contratos provisórios. O horário de trabalho pedagógico e coletivo (HTPC), incluído na jornada dos professores, no entanto reveste-se de uma perspectiva meramente burocrática, uma vez que, na prática, com professores horistas e provisórios, inviabiliza-se especialmente o coletivo, uma vez que na composição curricular é impossível combinar o horário coletivo entre professores em situações funcionais tão diversas e desencontradas. Por outro lado, a perspectiva da escola burocrática se faz presente na relação fortemente autoritária e hierarquizada da Secretaria da Educação. O que ficou evidenciado nestes quatro anos pela mudança abrupta do local de funcionamento do CEFAM de um bairro para outro, com graves conseqüências para alunos e professores e pela inúmeras modificações no quadro dirigente da escola dificultando o estabelecimento de projetos compartilhados. Também pela prática autoritária de definição de projetos pelos órgãos centrais e a partir, apenas, da análise que estes realizam do que é bom para a escola. Não há espaço para proposições pedagógicas a partir dos problemas enfrentados pela escola. Quando esta o faz, graças ao envolvimento dos professores, o apoio material e de recursos humanos é inexistente. Pesquisas realizadas em diferentes países
 revelam que a ausência de participação dos atores envolvidos na definição de inovações, especialmente dos professores no caso das instituições escolares,  não se efetivam. 

Apesar desse quadro, a pesquisa mostrou as brechas nas quais atuou e as brechas que ampliou. Foram muitas as dificuldades. Mas seus resultados se fizeram identificáveis: nas possibilidades de formação contínua dos professores – os professores tiveram seu estatuto de profissionalidade ampliado: desenvolveram habilidades de pesquisa, ampliaram os espaços de atuação coletiva; efetivaram, em inúmeros momentos, práticas de análise dos problemas da escola criando nela uma cultura de análise; apresentaram propostas e executaram projetos que resultaram em melhoria do ensino nas aulas; instauraram práticas democráticas de discussão com os alunos; ensaiaram novas práticas de ensinar com resultados efetivos de melhoria da aprendizagem; ampliaram suas competências no que se refere aos conteúdos específicos das áreas e no que se refere aos saberes pedagógicos, e tantos outros.
  

Mas também evidenciou as dificuldades para a instauração de coletivos. A arraigada prática competitiva presente na sociedade e altamente estimulada pelo sistema de ensino através da fragilidade de um precário estatuto de profissionalidade, foi um dos fatores mais fortemente evidenciados como de difícil ruptura. Também a prática instaurada nos órgãos intermediários do sistema (Delegacia de Ensino) de uma política de ‘favores’, ‘jeitinhos’ evidenciado nos momentos de atribuição de aulas, além do autoritarismo e centralidade administrativa, que não reconhece a competência como critério de promoção na carreira, dificulta qualquer proposta de projetos e de transformação das práticas a partir de processos coletivamente discutidos e assumidos.  

Até que ponto as pesquisas sobre professor têm subsidiado as políticas de formação nos diferentes? Qual o potencial do nosso projeto nessa perspectiva? O que os dados de campo da pesquisa apontam como possibilidades nessa direção? 

Estudos avaliativos realizados por outros pesquisadores no Brasil e em outros países, apontam para o enorme potencial de transformação das práticas possibilitadas pela pesquisa-ação colaborativa. Também revelam a importância de seus resultados virem a fertilizar o encaminhamento de transformações nas políticas públicas e, em especial, nas formas de gestão dos sistemas de ensino, valorizando e apoiando iniciativas e projetos oriundos das escolas, criando as condições estruturais para que estas se constituam em espaços de análise e de proposições políticas e pedagógicas, a partir de uma finalidade comum de efetiva democratização quantitativa e qualitativa da educação, tendo em vista uma escola que seja, de fato inclusiva. Inclusiva socialmente, politicamente, economicamente, culturalmente, científica e tecnologicamente. 
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� Trata-se de uma parceria entre a Faculdade de Educação da USP e um Centro de Formação e Aperfeiçoamento para o Magistério (CEFAM). São aproximadamente 250 jovens de 15 a 25 anos. De início, esteve sediada na Escola Estadual “Professor Ayres de Moura”.  Presentemente está na Escola Estadual “Professor Alípio de Barros”. Neste último prédio funcionam classes de 1ª a 4ª séries, favorecendo a formação teórico-prática das alunas do Cefam e o trabalho de articulação entre diferentes níveis de trabalho docente.





� O projeto denomina-se “Qualificação do ensino público e formação de professores”. É financiado pela FAPESP, dentro do Programa Especial de Apoio a Pesquisas Aplicadas sobre o Ensino Público no Estado de.  São Paulo. Conta também com bolsas do Cnpq de produtividade em pesquisa e de iniciação científica. Teve início em setembro de 1996, devendo estender-se até setembro de 2000.


� A escola recebeu da FAPESP equipamentos: microcomputadores, filmadora, retroprojetor, vídeo...


� “Uspayres”, junção dos nomes USP e AYRES, de Escola Estadual Professor Ayres de Moura, local onde estava sediado o CEFAM.


� Alarcão, 1996; André, 1995; Baird, 1987; Benedito, 1995; Carrolo, 1997; Carr, 1996; Charlot, 1995; Contreras, 1997; Elliot, 1993, 1998; Fiorentini et all, 1998; Fusari, 1988, 1997; García, 1992, 1994; Garrido et all, 1998, 1999; Hargreaves, 1996; Houssaye, 1995; Imbernón, 1997; Kincheloe, 1998; Libâneo, 1998; Marin, 1998, 2000; Matos, 1998; Mizukami, 1998; Nóvoa, 1992; Nuñoz, 1989; Pérez-Gómez, 1995; Perrenoud, 1992, 1997, 1998 (2); Pimenta, 1994, 1996, 1997, 1999(2); Porlán, 1987; Stenhouse, 1983, 1984, 1987; Schön, 1983, 1987; Thiollent, 1974; Zeichner, 1990, 1998, entre outros. 


� Cf. Contreras, 1997; Geraldi, 1999; Gimeno, 1999; Grillo, 2000; Libâneo, 1998; Lüdke, 2000; Marin e outros, 2000; Nóvoa, 2000; Pérez Gómez, 1995; Pimenta, 2000(c); Pimenta e outros, 2000(b); Zeichner, 1992. 


� É nosso entendimento que prática difere de ação. A ação pertence aos sujeitos, é própria dos seres humanos e estes se expressam nelas. Na ação agimos de acordo com o que somos e no que fazemos é possível identificar o que somos. A prática pertence ao âmbito do social e expressa a cultura objetivada, o legado acumulado. É certo pois que nossas ações expressam pois práticas sociais. (cf. Sacristán, 1999).


� É importante considerar que o sistema de formação de professores no Brasil nas três últimas décadas expandiu-se através de uma rede de escolas particulares, nem sempre devidamente voltadas para uma formação docente de qualidade. E que, por sua vez, nas universidades públicas os esforços acadêmicos nas áreas de ensino e de formação de professores nem sempre são devidamente reconhecidos e apoiados. Por outro lado, só recentemente as agências de fomento têm criado programas específicos às pesquisas  na área.  


� Trata-se de uma parceria entre a Faculdade de Educação da USP e um Centro de Formação e Aperfeiçoamento para o Magistério (CEFAM). São aproximadamente 250 jovens de 15 a 25 anos. De início, esteve sediada na Escola Estadual “Professor Ayres de Moura”.  Presentemente está na Escola Estadual “Professor Alípio de Barros”. Neste último prédio funcionam classes de 1ª a 4ª séries do Ensino Fundamental, favorecendo a formação teórico-prática das alunas do Cefam e o trabalho de articulação entre diferentes níveis de trabalho docente. 


� Cf. Nóvoa, 1992;  Perrenoud & Thurler, 1994; Ortega, 1994; Garcia, 1995; Charlot, 1995; Canário, 1997;  Almeida, 1999.


� Além disso, é relevante o dado de que 04 professores ingressaram em cursos de mestrado em universidades públicas, outros foram aprovados em concursos públicos de efetivação nas redes estadual e municipal de ensino e quase todos estão se organizando para prosseguir seus estudos. 
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