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RESUMO

Apresentamos aqui os resultados de uma pesquisa de mestrado que teve por objetivo a
andlise das caracteristicas de autonomia docente decorrentes da instauracdo de um Grupo
de Planejamento Conjunto (GPC) em uma escola publica de Minas Gerais, do qual
participam professores desta escola e a pesquisadora, que também é professora da escola.
Percebemos que a autonomia docente estd na unido de ideias e de ideais, no
compartilhar de desafios e dificuldades e na busca coletiva de resultados. Particularmente,
0 GPC tratou de uma questdo ambiental, que é o lixo eletrénico, uma das muitas facetas
de uma questdo mais ampla e que foi a escolha da pesquisadora, que é a producdo e o
consumo de lixo plastico na escola, em uma abordagem CTS. O objetivo da pesquisa é a
busca de elementos que caracterizem a autonomia docente e também de elementos da
constituicdo do planejamento conjunto sobre a questdo tema a ser trabalhada. Optamos
por uma pesquisa qualitativa, usando a pesquisa participante. Para a interpretacdo dos
dados, foi realizada uma analise categorial articulada aos referenciais tedricos discutidos
ao longo do trabalho. Ao final deste processo, pudemos apontar contribuicdes importantes
sobre as relacGes entre os docentes e também como esta interacdo favoreceu a autonomia
docente a partir do momento em que os membros do grupo se apropriaram do
conhecimento. Por fim, apontamos ainda caminhos relevantes para as pesquisas da area

a partir da unido entre docentes.



Abstract

We present here the results of a master’s research which objectiv to analyze the docent
autonomy characteristics resulting from the establishment of a Collaborative Planning
Group (CPG) in a public school in Minas Gerais. Among the participants of this research
are the researcher and her co-workers, all teachers in that school. Contreras (2002)
recognizes the autonomy through the fusion of ideas and ideals, on sharing challenges
and difficulties and through the collaborative search for results. Particularly, the CPG
dealt with an environmental issue, which is the electronic waste, one of the many aspects
of a wider issue, which was chosen by the researcher - the production and the use of
plastic waste in the school, in a STS approach. This research objectiv look for elements
which characterize the docent autonomy and also the elements of the collaborative
planning constitution concerning the approached theme. We chose the qualitative
research, using the participant research. In order to interpret the data, it was performed a
category analysis associated with the theoretical studying discussed throughout the
research. At the end of this process, we could point out important contributions
concerning the relationship among the docents, the potential of the education originated
from and the docent autonomy when they get the knowledge. At last, we also point out
significant paths to other researches of the area concerning the partnership among the

docents.
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APRESENTACAO

“O homem mais digno de pena é

aquele que transforma seus sonhos em

’

prata e ouro.’

Khalil Gibran.

Esta dissertacao foi desenvolvida no contexto das pesquisas sobre a formacao de
professores e buscando compreender de que maneiras os professores podem ser sujeitos
de sua “professoralidade” (NOVOA, 1995, 2010), desenvolvendo autonomia em seu
trabalho pedagdgico.

Cientes de que a autonomia docente deve ser mais que uma palavra usada como
slogan, para fins politicos, devendo estar presente no dia a dia do educador, nos
propusemos a investigar aqui, as possibilidades advindas de um processo de planejamento
conjunto de professores de diferentes areas do conhecimento, para a sua propria formacao
e respectiva formagdo de seus alunos, tendo como pano de fundo, o tema ”Lixo
eletronico”.

Com a perspectiva de concretizar a concepcao de Freire (1996) sobre a relacdo
indissociavel entre ensino e pesquisa, que concebe a pratica de ensino como um processo
de permanente investigacdo, vislumbramos a oportunidade de pesquisar a minha préatica
docente, sob uma visao coletiva. A partir disto, entdo, propomos uma discussao sobre as
validades do investimento na construcdo de processos comunicativos entre docentes que
lecionam as mais diversas disciplinas e 0s possiveis impactos decorrentes de tal
construcao.

Destacamos 0s aspectos importantes da relacdo entre os docentes e entre as
diversas disciplinas, em seus contetidos especificos e pedagogicos, desfragmentando o
conhecimento e viabilizando novas interacGes entre os saberes, visando a autonomia do
professor, através da comunicagdo e da valorizacdo da subjetividade de cada um dos
envolvidos.

Para isto, achamos oportuno, relatar meu percurso enquanto educadora em uma
escola pablica do interior de Minas Gerais. Sendo assim, nesta parte da apresentacao,
usarei 0 pronome pessoal no singular e no restante do trabalho, usarei a primeira pessoa

do plural.



Comecei a lecionar ciéncias e biologia, apos ser aprovada em concurso publico
e como sempre acreditei que a educacao pudesse de fato fazer a diferenca na vida das
pessoas, diminuindo as desigualdades e oportunizando novas histdrias aos nossos alunos,
resolvi abandonar um emprego estavel de doze anos, como bi6loga, em um laboratorio
de Analises Clinicas e me dedicar ao magistério.

Ser professor da Educacdo Basica do século XXI é um grande desafio, em
consequéncia da grande midia, da distancia entre o que se ensina e o que se aprende, das
condicdes de trabalho, do nimero excessivo de alunos em sala, da falta de contato de
parceria com a comunidade e muitas vezes, do proprio sistema de ensino, com excesso
de burocracia, oriunda de politicas publicas desvinculadas da realidade tanto de alunos
quanto de professores. Isto sem contar, que hoje com a democratizacdo do acesso a
internet, temos nas escolas, alunos que interagem cada vez mais cedo com as tecnologias
da informacéo e comunicacgdo. Estes alunos conectados tem uma relacdo diferente como
tempo e com 0 mundo, o que coloca a docéncia cada vez mais, como um desafio.

As politicas publicas da educagdo geralmente trazem um conhecimento
descontextualizado, seguindo a regulamentacdo dos Parametros Curriculares Nacionais —
PCNs e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, conforme Santos (2012) e as
editoras seguem na maioria das vezes, este conhecimento. A descontextualizacdo do
conhecimento contribui para um ensino menos reflexivo e uma aprendizagem menos
significativa, que ndo leva em conta, os saberes extracurriculares dos alunos.

A rotina desgastante dos professores, que em sua maioria tem que lecionar em
varias escolas, buscando qualidade de vida, trabalhando em varios espacos, sem tempo
para se inteirar destas questdes ou mesmo para refletir sobre sua pratica aliado a propostas
pedagogicas prontas que chegam & escola, sempre de maneira verticalizada, como ordem
a ser cumprida faz da docéncia um desafio constante.

“A pratica que tem como marca a logica do controle técnico é a responsdvel
por esta relagdo verticalizada e autoritaria das esferas decisérias da administracao
publica para com as escolas e afeta diretamente a autonomia docente e descaracteriza a
escola, enquanto instituicdo social” (SAUL e SILVA, p. 06). Digo isto com
concordancia, pois estive a frente de uma escola publica, por cinco anos, como diretora
e como docente, hd mais de 20 anos e pude vivenciar esta realidade.

Percebo que a escola ndo tem atuado como instituicdo que favorece mudancas,
mas que copia modelos e atitudes, ditados pela midia e nos moldes da sociedade

capitalista em que vivemos, onde o ter € mais importante que o ser. Isto se deve em parte
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ao privilégio dado aos setores privados que, com a anuéncia do setor publico, adquirem
o direito de decidir, compor, divulgar e disponibilizar os livros didaticos as escolas,
geralmente pautados em baterias de exercicios padronizados, que ndo estimulam o
raciocinio, reduzindo a aprendizagem e em outra circunstancia, temos a ingeréncia dos
sistemas de avaliacdo externa sobre as escolas, fazendo com que as mesmas, nao tenham
nenhuma autonomia sobre o que ensinar e como ensinar, ficando atrelado as expectativas
do que sera exigido nas mesmas.

Um ponto sobre o qual € importante que nos, os professores, reflitamos, é a nossa
presenca e atuacao nas instancias politicas da escola. Momentos como o da construcéo
do Projeto Politico Pedagdgico, no qual o professor tem um papel preponderante, e o da
construcdo do curriculo sdo importantes para a educacdo e para nos firmar como
profissionais da mesma. Mas, muitas vezes, o docente nao se envolve nestes processos.
Eles chegam, ddo a sua aula e voltam para casa, como se tudo estivesse em perfeita
harmonia. Parecem ndo compreender a importancia de seu papel, como ator social e
pedagogico, formador de opinido, conforme Moreira e Candau (2007).

Diante do exposto, resolvi voltar & universidade, pois percebi que somente faria
alguma diferenca, em minha pratica docente, se pudesse me aperfeicoar. Assim, em 2015,
ingressei no Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias, da UNIFEI. O mestrado foi a
oportunidade de conhecer os referenciais da Teoria Critica (TC), que me fizeram
reconhecer na escola o lugar da tensdo entre e instrumentalizacao técnica e a emancipacdo
da sociedade. A integracdo entre o mestrado e a minha experiéncia em sala de aula, me
levou a reflexdes sistematicas visando & diminuicéo da dicotomia entre teoria e prética.
Uma das grandes oportunidades foi a de aprender juntos e por isso, a ideia do grupo de
planejamento conjunto (GPC).

E ciente de que o exercicio da “professoralidade” ¢ um ato complexo que
envolve os mais variados tipos de conhecimento e habilidades, no qual, o docente se Vé,
muitas vezes, como um mero “instrumento” no fazer pedagdgico, pude perceber a
importancia da autonomia.

Sendo assim, essa pesquisa é resultado de uma ideia conjunta entre meu
orientador e eu, apds varias conversas sobre o fazer docente e a importancia da autonomia
para a educacéo. Pois, como, professora e ex-gestora de uma escola publica, percebi que
somente através da autonomia, a educacéo realmente fara a diferenca na vida de nossos

alunos e nas nossas vidas, enquanto educadores.
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Nesse sentido essa pesquisa tem como objetivo geral investigar e reconhecer as
caracteristicas de autonomia docente em um grupo de planejamento conjunto (GPC) de
professores da educacdo basica, tendo como objetivos especificos:

1) Desenvolver um Grupo de Planejamento Conjunto com professores da Educacéo
bésica para o planejamento conjunto de um projeto de ensino.

2) Analisar as reunides desse GPC com o objetivo de identificar e analisar o processo de
desenvolvimento de caracteristicas de autonomia docente.

3) Analisar os conhecimentos produzidos e debatidos nesse GPC, com respeito a pratica
docente e ao contetdo curricular pertinente ao projeto.

Mediante o exposto, no primeiro capitulo apresentaremos os dilemas e percal¢os
que envolvem o fazer docente, as dificuldades encontradas pelos professores, desde a sua
formacéo até a sua pratica em sala de aula. Para isto nos baseamos em trabalhos de outros
professores. A partir das pesquisas ja feitas nesta area, descreveremos o potencial que
estas nos oferecem para o ensino de ciéncias.

No segundo capitulo, abordaremos a questdo da autonomia docente e a sua
importancia na formagéo continuada de professores. Trataremos ainda da construcéo de
um Grupo de Planejamento Conjunto em uma Escola Publica do interior de Minas Gerais
e as contribuicdes que o mesmo oportunizou aos docentes, no que se refere a autonomia
vivenciada por seus membros, a partir dos referenciais tedricos que tratam sobre o
assunto.

No terceiro capitulo apresentaremos 0s procedimentos metodol6gicos de
formacdo e acompanhamento do GPC e as suas questdes. Trataremos sobre a questao
tema inicial e também abordaremos o ensino de ciéncias em uma perspectiva CTS.
Trataremos ainda sobre os procedimentos utilizados para a constituicdo e interpretacao
dos dados.

No capitulo quatro, analisaremos as hipéteses anteriormente levantadas, por
meio dos discursos dos membros do GPC e da professora que € pesquisadora, em busca
de elementos que nos possibilite discutir os aspectos envolvidos na autonomia docente.

Enfim, apresentaremos as conclusfes a respeito do assunto da pesquisa
apresentada, na certeza de que a construgdo de um GPC possibilita aos seus membros
oportunidades para exercer a sua autonomia docente, no contexto escolar, conforme os
seguintes aspectos: 1) Valorizacdo do olhar e da comunicagéo verbal do outro, em uma
multiplicidade de ideias e de ideais, 2) Construcdo de um ambiente de respeito na escola

11



publica e 3) Desenvolvimento de interacdes dialogicas na formacéo continuada de

professores visando a autonomia docente.
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Capitulo 1

Refletindo sobre a formacéo dos professores: Dificuldades e necessidades
na formacéo dos professores de ciéncias.
“Tudo o que emite luz deve suportar o

calor do fogo ™.
Viktor Frankl.

Neste capitulo abordaremos a construcdo de um problema de pesquisa
relacionado aos aspectos técnicos da formacao de professores e da atuacdo na escola e
destacaremos a importancia da escola como instituicao legitima de formacéo do cidadao
e de promogdo do mesmo. Para isso, trataremos sobre as diversas dificuldades
encontradas pelos professores e em especial as dificuldades que os professores de ciéncias

apresentam, tanto em sua formacao académica quanto em sua pratica diaria.

1.1) Aescolae adocéncia.

A escola é o local de resgate da cultura e da formacdo cientifica. Na escola,
aprendemos, trocamos experiéncias, experimentamos nossos limites, criamos lacos
afetivos e tantas outras coisas. Portanto, escola é sindbnimo de vida. O saber, o conhecer,
o refletir sdo validos em si mesmos, independente de qualquer outra coisa.

Identificamos assim, a importancia que a escola tem nas nossas vidas. Sua
promocao e atuagao fazem com que pessoas possam se tornar cidadaos capazes de pensar
e tomar decisdes responsaveis, pautadas na consciéncia e na ética, o que significa ir muito
além de reproduzir formas e conhecimentos preestabelecidos, de maneira linear, sem a
devida reflexdo sobre os mesmos. Mas, o que se vé hoje € um grave problema na
educacdo, que pode ser descrito como a exclusdo dos agentes que compdem o sistema
educacional na elaboracdo de leis e curriculos. Esta situacdo € expressa por Contreras
(2002):

As escolas ou outras formas de organizacao local para a educagdo, ndo
podem definir por si mesmas seus ambitos de atuagdo ou suas formas
de relagdo social, sendo que devem ater-se & composicdo e fungdes
designadas e aos tipos de participacdo ja estabelecidos. O conselho
escolar e a direcdo, por exemplo, sdo organismos j& definidos, cuja
composicdo e competéncia sdo fixadas por lei, ndo pelos préprios

organismos. E, ao definirem-se tais organismos, fica excluida a
possibilidade de criacdo de qualquer outra forma de experimentar a
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constituicdo do encontro entre professores e sociedade.
(CONTRERAS, 2002, p. 65).

Mihl (1999) abordando a Teoria Comunicativa de Habermas (1987) também

percebe a situacdo de racionalidade sistémica & que a escola se acha submetida.

. a escola surge na histéria da humanidade e se constitui com
identidade propria e fungdo social definida em decorréncia da
racionalizacdo das diferentes instancias do mundo da vida e da
conseqliente complexificacdo das relagbes sociais e do processo
produtivo. Assim, na modernidade, ela passa a assumir um duplo papel:
servir como insténcia de formacéao intelectual e moral dos individuos e
de formacdo técnica para o atendimento das necessidades do mercado
emergente, decorrente do desenvolvimento industrial. Com isso, a
educacdo, mesmo ndo se desvinculando totalmente do mundo da vida
transforma-se progressivamente, em instancia determinada por critérios
sistémicos, passando, dessa forma, a nela confluir mais intensamente
uma dupla determinagdo: a do mundo da vida e a do sistema.(MUHL,
1999, p.212).

Mdhl (1999) cita ainda algumas dificuldades encontradas no ambiente escolar,

quando a escola deixa de lado sua funcdo de formadora de cidad&os e de instituicdo do

saber:

A predominéncia sistémica na educacdo produz um quadro de
patologias que abrangem tanto o processo de reproducdo cultural
quanto a dindmica da integracdo social. Perda de sentido, perda de
legitimidade, crise de orientacdo, crise educacional, inseguranca, crise
da identidade coletiva, anomia, alienag&o, ruptura das tradi¢des, perda
de motivacdo e psicopatologias sdo algumas das perturbagdes
decorrentes dessa dindmica colonizadora. (MUHL, 1999, p.214).

As escolas apresentam em sua organizacdo, uma hierarquia, na qual aos

professores compete executar as acdes e deliberacbes de outros agentes da educacao.

Podemos identificar isso nas escolas publicas, nas quais o Estado tomou conta do sistema

educacional. “Diante disso, a escola muitas vezes torna-se uma das vias da pseudo-

democratizacdo do conhecimento, o que contribui para a crise educacional vigente,
segundo.” (LOPES, 2013, p.6).

E nesse sentido que Contreras (2002) defende também um ensino critico e

emancipador, no qual a escola possa agregar valores tanto aos alunos quanto aos

professores, na medida em que estes refletem sobre seus ensinamentos.

[...] o modo de desenvolver uma perspectiva critica sobre o ensino e
sobre as concepgdes sociais nas quais se sustenta é comecar a perguntar-
se sobre o que deveria ser um ensino valioso e por que, e ndo se limitar
apenas as perguntas sobre o como. Dessa forma, ao aumentar o
compromisso com o valor que a educagédo tem para seus alunos, os

14



professores comegardo a perguntar-se sobre o sentido do que fazem ea
construir seu proprio conhecimento critico, emancipando-se dastutelas
externas e mostrando sua capacidade de usar sua inteligéncia para a
compreensdo e a transformacdo social. Tudo isto supbe o
desenvolvimento de um pensamento critico... (CONTRERAS, 2002,
p.157).

E, para que isso aconteca, ha a necessidade de reformulacdo dos curriculos e
praticas pegadogicas. Para Santos (2013), ainda ndo temos nas escolas, praticas
curriculares que tragam uma orientacdo multicultural numa perspectiva emancipatoria e
que estejam presentes nos cursos que formam os docentes. Apoiados em Souza Santos
(2001, 2003), o autor insiste na necessidade de uma orientacdo multicultural, nas escolas
e nos curriculos, que se assente na tensdo dinamica e complexa entre politicas de

igualdade e politicas da diferenca, conforme manifesto em:

As versdes emancipatérias do multiculturalismo baseiam-se no
reconhecimento da diferenca e do direito a diferenca e da coexisténcia
ou construcdo de uma vida comum além de diferencas de varios tipos.
(SANTOS, 2013, p.33).

Nessa perspectiva, o docente tera que se capacitar e reformular seu envolvimento
com a elaboracéo de praticas, de forma autbnoma, coletiva e criativa e a sua pratica, com
base nas perspectivas, necessidades e identidades de classes e grupos subalternizados.
Nessas condicdes, a escola serd o espaco da reflexdo, da rebeldia, do curriculo aberto a
diversas visdes e ndo mais 0 espaco da rotina e da repeticéo.

Assim como, Moreira e Candau (2007) que entendem os curriculos, para além
do seu entendimento etimolégico, temos nogdo que podemos contribuir no processo de
construcdo e afirmacdo identitaria dos alunos. Conforme (MOREIRA; CANDAU, 2007,
p.18).

...como as experiéncias escolares que se desdobram, em torno do

conhecimento, em meio a relagdes sociais, e que contribuem para a
construcgdo das identidades de nossos alunos. (CANDAU, 2007, p.18).

E nesta perspectiva de atuacio e mudancas que podemos vislumbrar o fazer
docente, no qual a participacdo dos professores, tanto na compreensao e execucdo dos
curriculos e programas da escola, também favorece a reflexdo e o despertar de um
conhecimento para além das salas de aula para os seus alunos.

E, diante de uma ciéncia e de seus produtos vistos em uma perspectiva
inquestionavel, os professores de ciéncias, tém diante de si, a oportunidade de

desenvolver um ensino de ciéncias que aproxime o saber cientifico do cotidiano dos
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alunos. Para isso € necessario uma formacao adequada aos professores de ciéncias, que
contemple a esséncia do ser humano e suas relagdes e interrelagdes constantes.

Diversos autores ajudaram a compor a analise mais aprofundada dos modelos de
professores, analisando seus perfis de atuacdo e fundamentacdo teorica. Essa
compreensdo tedrica nos mostra desde a sua formacéo académica, que busca um professor
técnico, com habilidades para transmitir em sala de aula, o conhecimento obtido em sua

graduacao até a sua total negacdo de intelectual critico e transformador.

A ideologia tecnicista do curriculo tradicional reduz o ensino a
transmissdo de contetidos disciplinares que sdo abordados de maneira
desinteressada e investidos de uma aparente neutralidade politica, de
modo que os professores terminam reproduzindo essa ideologia,
focando o ensino na transmissdo desses conteldos, e dessa forma
deixam em um segundo plano as questfes do por que, para que e para
guem ensinar Ciéncias. (MARTINEZ, 2010, p.140).

Pudemos perceber que varias criticas ja foram feitas a este modelo de formacéo
de professores, principalmente por Zeichner, (2001), que propunha o trabalho do
professor como um constante processo de pesquisa sobre a propria pratica e pelomodelo
de professor reflexivo de Schon,(1987), que se opunha a ideia de transmissédo de
conhecimento pelo professor e apostava na reflexdo sobre a acéo, no qual o professor
pode ser formado como um profissional que reflete sobre sua pratica e se coloca na
possibilidade de mudanca constante dessas préaticas.

Porém, mesmo diante desses modelos préticos, a ideia de que o trabalho do
professor se encontrava no plano da acéo, da execucdo continuava privando este de sua
funcdo intelectual e criativa continuava. Mais recentemente, vemos nas obras de Giroux,
(1997) e Contreras (2002) a ideia do professor como intelectual transformador e
autbnomo. Ideias que nos sdo caras nesse trabalho e que buscamos como
fundamentadoras da ideia de grupo que queremos defender.

Em nosso entendimento, os chamados modelos criticos concedem ao processo
de formacdo de professores caracteristicas que sao esperadas dos sujeitos “emancipados”
da Teoria Critica, pois defendem uma formacao mais coerente, que agregue 0s principios
da formacdo para a critica e a mudanca. Orquiza de Carvalho reine as principais
caracteristicas dos tipos de modelo de professor até entdo compreendidos pela area de
Educacéo da seguinte maneira:

Pereira (2002) descreve a area de formagdo de professores como um

campo de luta entre trés diferentes tipos de modelos: os Modelos
Técnicos, os Modelos Praticos e 0os Modelos Criticos. Enquanto nos
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modelos técnicos, o professor é visto como um especialista que pGe em
pratica as regras cientificas e pedagdgicas, nos modelos praticos ele é
visto como um profissional que reflete, questiona e examina sua préatica
pedagdgica cotidiana, e nos modelos criticos ele € visto como alguém
que levanta um problema e dirige um dialogo critico em sala de aula.
Na nossa visdo, o professor critico é o que melhor pode desempenhar o
seu trabalho, pois interage e ao mesmo tempo busca no coletivo a
solucdo da dicotomia hoje vivenciada no ensino de ciéncias, que é o
conhecer e 0 agir (ORQUIZA de CARVALHO, 2005, p. 23).

Esses referenciais podem ser usados, baseados na racionalidade da Teoria
Critica, nos quais buscamos pensar a formacao e visamos entender as questdes formativas
da préatica docente, tais como: Quais 0s enfrentamentos e as dificuldades de o professor
sair do plano da préatica e da reflexdo individual para se desenvolver no aspecto
intelectual e criador? (GIROUX, 1997)

Nesta perspectiva, a formacdo profissional deve envolver aspectos praticos e
tedricos, vistos em sua abrangéncia social, cultural e politica e o professor deve
reconhecer todas estas caracteristicas no cenario onde atua, conforme Contreras (2002).
Entendemos ainda que os cursos de licenciatura possam investir em uma formacéao de
professores para a critica da realidade vivida relacionada a conhecimentos tedricos sobre
esta realidade, conforme Sutil (2011).

Diante do apresentado, nos colocamos na posicao de atuantes em favor de um
viés critico de formacdo de professores, pois se relaciona de maneira mais proxima com
as premissas teoricas da Teoria Critica em varios aspectos, tais como, a propria concepc¢ao
de formacdo até as caracteristicas a serem suscitadas nos sujeitos em processo formativo.

Podemos perceber que a formacdo pautada em um viés critico vai além da

propagacdo do conhecimento historicamente construido, se desenvolvendo ao longo do
préprio processo formativo. Entendemos que € na pratica dialégica entre pensar e agir ou
ainda, visto de outra forma, entre teoria e pratica, é que encontramos a base da construcao
do conhecimento docente, conforme Orquiza de Carvalho (2005) e, portanto, os modelos
tedricos e praticos ndo conseguem sustentar a idéia de formacéo que acontece no
desenvolvimento da préaxis docente. Na perspectiva de Bastos e Nardi (2009), tal

argumentacdo € apoiada da seguinte maneira:

[...] como reacdo ao tecnicismo e ao modelo cléassico do professor
reflexivo, diversos autores vém defendendo a idéia do professor
como intelectual critico. O professor concebido em tais vertentes tem
como ponto de partida de seu trabalho, o questionamento das
ideologias e das estruturas econémicas, politicas e sociais vigentes,
vislumbrando em ultima instancia a transformacg&o da situacéo de
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desigualdade e opressdo em que vive a maioria da popula¢do humana
(CONTRERAS, 1997; MARCELO GARCIA, 1999; GIROUX,
1997). Nesse caso, a reflexdo, ndo especificamente em outras
abordagens, € substituida por uma reflexao critica, a qual so se torna
possivel com o auxilio de instrumentos tedricos adequados (que
desvelem os processos de geracdo e manutengdo das desigualdades
e da opressdo). (BASTOS; NARDI, 2009, p.75, apud NEVES da
SILVA, 2014, p. 21).

Neste sentido, entendemos que o professor de ciéncias, necessita ser formado
para compreender as relagdes existentes entre os inimeros fatores sociais, econémico,
politicos, historicos, ambientais e epistemologicos que envolvem todo o desenvolvimento
cientifico que ensinam e, com isso, ter a capacidade de decidir, planejar e agir em sala de
aula. Concordamos com Lopes (2010), que quando o docente tem uma visao maior do
todo que o envolve ele tem condig¢des para ministrar um ensino mais significativo aos
seus alunos.

Orquiza de Carvalho (2005) citando Carr e Kemmis (1998) e Giroux (1997)
demonstra as inUmeras propostas de préaticas e de reflexdo, buscando considerar uma
totalidade de aspectos na formacdo docente, que trazem caracteristicas tais como
“formagdo para a acdo social” e defendem uma formagao de professores intelectuais e
criticos, transformadores da realidade social na qual se acham inseridos.

Pensando ainda na formacéo docente, temos a eterna busca da relacdo dialética
entre teoria e préatica, que surge como potencial emancipador do sujeito em formacao,

conforme Sutil (2011). O contetdo especifico que é visto de forma integrada aos
guestionamentos do docente sobre a validade das teorias, as formas de construcdo desses
conceitos e a capacidade de formar alunos criticos. Nesse contexto, o contetdo especifico
é visto como parte essencial e insubstituivel de um conjunto de conhecimentos em estudo.

Em relacdo a formacdo de professores de ciéncias, pautadas nos referenciais
tedricos da vertente critica, existem diversos trabalhos que tratam sobre o assunto,
buscando uma compreensdo maior do conteudo e ainda atitudes que possam empreender
intervencdes, visando um desenvolvimento critico para a formacdo de professores de
ciéncias, conforme Orquiza de Carvalho (2005). Mas, ainda assim, percebemos um
ensino de ciéncias baseado na transmissdo do conhecimento de maneira inquestionavel,
que desconsidera outras perspectivas possiveis.

Mediante o exposto percebemos a importancia do professor como agente de
mudancas, em um mundo que muda o tempo todo, em virtude da acdo da ciéncia e da

tecnologia, da acdo do mercado, da globalizacdo e tantas outras coisas! Cientes também
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que as dificuldades docentes sdo inUmeras, vemos na possibilidade de desenvolvimento
de autonomia docente, 0 surgimento de uma pratica mais coerente e significativa, tanto
para professores quanto para os alunos, que devem se apropriar dos elementos daciéncia
e da tecnologia, de modo a orientar suas acfes no mundo refletindo sempre sobre elas.
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Capitulo 11

Grupos de professores e autonomia docente como local de formacao continuada.
“Nossa vida ¢ feita justamente
daquilo que consideramos

interrupgoes”.
C.S.Lewis.

Neste capitulo apresentaremos a compreensdo do conceito de autonomia docente
na visao de Contreras (2002) e ainda destacaremos a tese de Doutorado de Muhl (1996),
sobre a Teoria da comunicacdo de Habermas (1987) que trata sobre a importancia do
didlogo, dos encontros e desencontros de opinido, no qual, podemos vislumbrar uma nova
oportunidade de gerar conhecimento e desenvolver autonomia, usando uma questdo tema

e pautados nos referenciais criticos.

Os modelos de formacéo de professores e a tecnizagdo do trabalho docente:
Apontamentos para a necessidade de autonomia.

A questdo da instrumentalizacdo do trabalho docente por parte de um curriculo
tecnicista tem sido alvo de criticas desenvolvidas por vérios autores (GIROUX, 2003;
CONTRERAS, 2002 apud MARTINEZ, 2010). Algumas dessas criticas questionam a
aparente neutralidade dos contetdos curriculares, desvelando os interesses e as ideologias

ocultas em seu correspondente estabelecimento.

A ideologia tecnicista do curriculo tradicional reduz o ensino &
transmissdo de contetdos disciplinares que sdo abordados de forma
desinteressada e investidos de uma aparente neutralidade politica, de
modo que os professores terminam reproduzindo essa ideologia
focando o ensino na transmissdo desses conteddos, e dessa forma
deixam em um segundo plano as questdes do por que, para que e para
quem ensinar Ciéncias. (MARTINEZ, 2010, p.140).

A perspectiva de Giroux nos auxilia a pensar na formacéo dos professores em
termos de conflitos dos quais eles mesmos participam enquanto sujeitos, na medida em
que “essencial para a categoria de intelectual é a necessidade de tornar o pedagogico
mais politico e o politico mais pedagogico” (GIROUX, 1997, p.163). O professor, entdo,
necessita de uma consciéncia critico-reflexiva-emancipatoria, pois, como mediadores do
processo ensino aprendizagem, trazem valores que ensinam, mesmo que de forma oculta
(GIROUX, 1997).
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A docéncia vista como profissao traz em si op¢Oes e visdes de mundo bastante
amplas e complexas. A autonomia profissional do docente, como veremos, define-senéo
apenas por sua materialidade, mas também por suas aspirac@es e 0 que podemos observar
é uma paulatina perda por parte dos professores daquelas caracteristicas que faziam deles
profissionais, ou, ainda a deterioracdo daquelas condi¢bes de trabalho nas quais
depositavam suas esperancas de alcancar tal status. E esse fendmeno conhecido como
processo de proletarizacdo, segundo Contreras (2002).

Jiménez Jaén (1988) assinalou que as condigdes de trabalho do docente sdo
semelhantes a de um operario em uma empresa, nos moldes da producdo capitalista. Com
0 objetivo de garantir o controle sobre o processo produtivo, este era subdividido em
processos cada vez mais simples, de maneira que 0s operarios eram especializados em
aspectos cada vez mais reduzidos da cadeia produtiva, perdendo deste modo a perspectiva
do todo, bem como as habilidades e a destreza que anteriormente necessitavam para o seu
trabalho. Assim, o trabalhador passa a depender inteiramente dos processos de
racionalizacdo e controle da gestdo administrativa da empresa e do conhecimento
cientifico dos experts.

As escolas com sua organizacdo graduada permitem a homogeneizacdo das
tarefas dos professores, seguindo a hipotese da homogeneizacdo dos alunos ao qual se
dirigem, aparecendo também a hierarquizacéo de funcbes dentro da instituicdo escolar,
mediante a figura do diretor (TYACK; TOBIN, 1994; VINAO, 1990).

Assim, o professor passou a depender dos especialistas e da administracdo da
escola, em seu fazer docente, tendo sua pratica pedagogica reduzida a de meros
aplicadores de programas e pacotes curriculares. O espirito de racionalizacdo tecnolégica
do ensino, fez com que o docente tenha sua funcdo reduzida ao cumprimento de
prescrigdes externamente determinadas, perdendo de vista o conjunto e o controle sobre
sua tarefa fazendo com que o interesse dos mesmos fique restrito as tarefas, perdendo o
sentido da finalidade de sua fungdo (APPLE, 1987; APPLE; JUNGCK, 1990).

O excesso de burocracia a que os professores sdo submetidos todos os dias geram
uma intensificacdo em seu trabalho, levando-os & uma rotina desgastante, que impede o
seu refletir, sendo levados pela acdo do tempo a se isolar dos colegas, privando-os de
tempo para encontros em que se discutem e se trocam experiéncias profissionais,
fomentando-se o individualismo, reduzindo seu trabalho a diaria sobrevivéncia de dar

conta das tarefas que sdo obrigados a cumprir.
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Além disso, a grande maioria de docentes no Brasil necessita trabalhar em varias
escolas, para assegurar o seu sustento e assim, ndo tem tempo para questionar ordens ou
encaminhamentos vindos de uma gestdo verticalizada ou mesmo refletir sobre sua pratica.
Diante desta triste realidade, é que decidimos construir um grupo de planejamento

conjunto (GPC) naescola.

“A perda da autonomia docente na realizagdo de sua pratica
acontece 4 medida que este assume como inevitavel sua
dependéncia com respeito &s decisbes externas em relacdo ao
reconhecimento de autoridades legitimas que exercem o controle
burocratico e hierarquico (APPLE, 1987, p.153-171). Ao
renunciar a sua autonomia como docente, aceita a perda do

controle do seu trabalho e a supervisdo externa sobre o mesmo.”
(CONTRERAS, 2002, p. 38)

Contreras (2002) percebe a importancia de processos coletivos autbnomos nas
escolas, como ambientes propicios ao desenvolvimento de uma reflexdo critica da pratica
docente e como um mecanismo de ruptura com a burocratizacdo e o controle

administrativo.

Por conseguinte, a introducdo de processos coletivos de trabalho nas
escolas pode se transformar em um fator desencadeante da reflexdo
critica, da mesma maneira que a burocratizacdo e o controle
administrativo em que se define esta tarefa pode ser o fator chave na
limitacdo do desenvolvimento critico da analise de nossa pratica.
(CONTRERAS, 2002, p. 267).

Contreras (2002) entende ainda que a autonomia é um processo coletivo,
construido em um espacgo coletivo de interacdo, no qual a autonomia docente é vista
juntamentamente com a autonomia social.

E é nesta visdo, que entendemos o processo de autonomia docente, no qual o
professor ndo esta sozinho e cuja verdadeira autonomia s6 acontece de fato, no contato
com o outro, na coletividade das ideias e dos fazeres. A escola, enquanto instituicdo social
também desempenha um papel fundamental nesta conquista. A educacdo retrata e
reproduz a sociedade; mas também projeta a sociedade que se quer. Se nosso ideal € uma
sociedade mais justa, com igualdade de direitos para todos, buscar a autonomia docente
€ um passo importante nesta caminhada.

Cabe destacar também que a escola e os professores gozam de uma relativa
autonomia, segundo Cabrera e Jiménez Jaén, (1994), que possibilita aos docentes
capacidade de criar espacos ndo definidos nem totalmente fechados, de dificil controle

técnico e burocratico, nos quais cabem agdes de resisténcia a imposicao racionalizadora.
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(APPLE, 1987, p.155, apud CONTRERAS, 2002, p. 35). Esta € uma oportunidade que
vem sendo usada pelos docentes, ao longo do tempo e que se configura um ato de
resisténcia por parte dos mesmos.

Para Lawn e Ozga (1988), a resisténcia dos professores as tendéncias
racionalizadoras, refletiu em um movimento de agrupamento por parte dos docentes, em
torno de reivindicacdes e lutas que tinham ndo s6 um beneficio para a categoria dos
professores e suas condi¢Bes de trabalho, mas também, e como consequéncia, para a

comunidade:

Entre os professores, o profissionalismo pode ser considerado uma
expressao do servico & comunidade, bem como em outros tipos de
trabalho (...). Também pode se considerar uma forga criada
externamente gque 0s une numa visao particular de seu trabalho (...). O
profissionalismo é, em parte, uma tentativa social de construir uma
“qualifica¢do”; a autonomia era em parte, a criagdo por parte dos
professores de um espago defensivo em torno da referida “qualificacao.
(LAWN; OZGA, 1988, p.213).

Derber (1982) diferenciou o tipo de proletarizacdo que os professores sofrem,
em duas formas: a proletarizacdo técnica, na qual identificamos uma perda de controle
sobre as formas de realizacao do trabalho, sobre as decisdes técnicas acerca do mesmo; e
a ideoldgica, relacionada com a perda de controle sobre os fins e 0s propositos sociais aos
quais o trabalho se dirige.

Jiménez Jaén (1988) sustentou que a analise de Derber sobre a proletarizacao
dos docentes, nos permitiu entender que o fenbmeno € bastante complexo e vai além da
perda de capacidade técnica, indo até a perda do sentido ideoldgico e moral do trabalho.
Indica que este processo esta em plena consonancia com a dindmica de racionalizacédo
crescente, nos quais o0s professores ndo sdo apenas vitimas, mas também sustentadores
em parte do processo de racionalizagdo e das ideologias da organizacdo para as quais
trabalham.

Na visdo de Apple e Jungck (1990) este fendmeno nos permitiria entender
porque, em algumas ocasides, 0s professores se comprometem com as politicas publicas,
por meio de seus sistemas educativos, certos de seu valor, cujo efeito sobre eles é o de
torna-los vitimas dos processos de proletarizacdo que estas politicas colocam em

andamento nas escolas:

Muitos mestres se comprometerdo com elas [as metas de politicas
reformistas] acreditando que vale a pena alcangé-las, e investirdo
quantidades excepcionais de tempo necessarias, tratando de assumi-las

23



com seriedade. Estes mestres explorardo a si mesmos trabalhando
inclusive mais duramente, com baixa remuneracdo e em condigdes
intensificadas, fazendo tudo para vencer as contraditdrias pressdes as
quais estardo submetidos. Ao mesmo tempo, porém, a carga adicional
de trabalho criard uma situacdo a qual serd impossivel alcancar
plenamente essas metas. (APPLE e JUNGCK, 1990, p.169).

Isto acontece o tempo todo nas escolas e os professores ficam cada vez mais
assoberbados com o0 excesso de trabalho e muitas vezes, sem entender ou de fato
concordar com aquelas metas propostas.

Podemos inferir que o processo de racionalizag¢do dos docentes existe de maneira
a controlar um trabalho de perigosas consequéncias ideoldgicas e de fazer com que 0s
professores contribuam com dedicacdo as metas propostas pelo Estado, mas isto ndo
impede que os docentes incorporem ao seu trabalho de ensinar seu compromisso com

significados e pretensdes especificos. E isto o que destacou Hargreaves (1992; 1994):

E grosseiro, e talvez também teoricamente imperialista, desconsiderar
esses compromissos profundamente sustentados e suas consequéncias
como se apenas pertencessem a uma pauta de “profissionalismo” que
confunde e legitima a intensificagdo do trabalho do professor
(HARGREAVES, 1992).

As diferentes formas de ensinar em situagfes singulares, instaveis, incertas,
carregadas de conflitos e de dilemas, caracterizam o ensino como pratica social em
contextos historicamente situados, onde o professor é o protagonista nas reformas
curriculares. O reconhecimento destes como sujeitos participantes das propostas se
constitui em requisito imprescindivel no sucesso da implantagdo de mudancas
curriculares ou de qualquer outra ordem.

A partir das reflexdes apresentadas até entdo neste capitulo, entendemos o0s
aspectos da proletarizacdo e principalmente de tecnizacdo do trabalho docente. Nesse
sentido, entendemos que a formacgéo de GPC nas escolas se constitui como uma forma de
abarcar elementos que vado ao encontro das caracteristicas descritas aqui, revelando
aspectos da formacdo de professores pautadas na necessidade de superagdo da dita
tecnizacao.

E nesse sentido, da busca por situaces formativas que desenvolvam junto aos
professores da escola, possibilidades de formacao no sentido critico desta palavra, que
nos envolvemos neste trabalho buscando esses aspectos. Em especial, nos atentamos no
estudo do conceito de autonomia docente, a partir das reflexées de Contreras e também

na possibilidade da acdo comunicativa estudada por Muhl (1999).
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Mihl (1999, p. 259) entende a educagdo como um “processo social, que decorre
das relacOes entre 0s seus personagens, seja no ambito escolar ou em seus contextos
sociais onde os mesmos se acham inseridos.”

Dentro dessa perspectiva, ele percebe que somente na reconstrugéo coletiva, os
docentes conseguirdo superar suas limitacfes. Pautado na racionalidade comunicativa de
Habermas (1987) ele vé& uma possibilidade de restauragéo do significado da escola para
emancipacdo dos sujeitos, com a instaura¢gdo de uma “comunidade educativa” ou
“comunidade comunicativa pedagdgica”, muito embora Habermas nao tenha tratado
especificamente sobre educacéo.

Muhl (1999), a partir das reflexdes de Habermas (1987) relata a presenca de uma

crise de racionalidade no mundo e podemos perceber que a educacdo também passa por
uma crise. Segundo Muhl (1999), a racionalidade é o principal recurso que a humanidade

dispde para resolver seus conflitos e encontrar alternativas para a solugdo de seus
problemas. Ele entende que a acdo comunicativa pode promover a emancipagdo dos
sujeitos, em um processo de inter-subjetividade, de interacdo, na qual a linguagem é o

recurso pragmatico entre os individuos. O autor destaca ainda que para Habermas (1987),

“o mundo sistémico possui mecanismos de regéncia e de controle, que
favorecem a sua auto-reproducgdo: o meio dinheiro, que rege o sistema
economia, e 0 meio poder, que exerce a regulacdo do sistema politico.”
Nessa visdo, o poder volta-se primeiramente para a prote¢do sistémica,
relegando para segundo plano as necessidades e demandas dos grupos
sociais e dos individuos” (MUHL, 2011, p.1040).

Nessa perspectiva, a escola perde a possibilidade de se tornar um espaco publico,
no qual os individuos possam desenvolver o saber de forma participativa, de maneira

solidaria, em uma convivéncia democratica entre todos.

Ao se vincular ao sistema, a educagdo assume um papel ideoldgico
comprometedor do ponto de vista epistemologico, quando passa a tratar
0s conhecimentos de forma neutra, impedindo que se torne explicito o
processo historico-social de sua constituicdo e a vinculagdo destes com
as instancias normativas e politicas. (MUHL, 2011, p.1041).

E, ainda, para Muhl (2011), essa influéncia que a racionalidade sistémica traz
para a educacdo pode ser identificada na visdo de conhecimento como mercadoria de
troca ou recurso de competitividade no processo produtivo capitalista, sendo usada apenas
como recurso de ascensdo econdmica.

A partir das reflexdes apresentadas até entdo neste capitulo, entendemos o0s

aspectos da proletarizacdo e principalmente da tecnizacdo do trabalho docente. Nesse
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contexto, entendemos que a formacao de GPC nas escolas se constitui como uma forma
de abarcar elementos que vdo ao encontro das caracteristicas descritas aqui, revelando
aspectos da formacdo de professores pautadas na necessidade de superagdo da dita
tecnizago. E nesse sentido, da busca por situacdes formativas que desenvolvam junto aos
professores da escola, possibilidades de formacdo no sentido critico desta palavra, que
envolvemos este trabalho na busca desses aspectos. Em especial, nos atentamos ao estudo
do conceito de Autonomia Docente, nesta perspectiva, a partir das reflexdes de Contreras
(2002) e de Muhl (1999), como a seguir:

Definicdes e justificacdo da autonomia docente na perspectiva de Contreras.

O trabalho docente € um trabalho impar. Por ser também de carater social, s tem
sentido de ser, em contato com o outro, com a comunidade onde se acha inserido e apesar
de ter em si, sua préatica cotidiana, é vivenciado na espontaneidade da vida, dos muitos
encontros e desencontros.

E é na escola, num sistema aberto e interdependente, Unico de convivéncia, onde
a complexidade, a diversidade e a individualidade se misturam que o educador constroi
em seu dia a dia o curriculo real, dosando de maneira equilibrada o coletivo e trazendo
novos sonhos, novos olhares para um contexto amplo de uma sociedade mais justa e
coerente.

A docéncia faz com que o professor seja criativo e proativo, prestando atencao
no inesperado, no que estd por vir, sempre de maneira organizada, com planejamento,
vivéncia e conhecimento, ciente de que o conflito é o que nos move e que a sala de aula
é 0 espaco das concessdes, da solidariedade, da empatia, do respeito ao outro.

O que temos visto nas escolas e é sempre alvo de estudos e pesquisas na area, €
a contradicdo existente nos discursos dos atores que propde leis e curriculos ao que de
fato acontece nas salas de aula. Em consequéncia disso, temos uma sociedade civil
alienada quanto as decisdes e ao planejamento de assuntos importantes que envolvem
toda a sociedade, conforme exposto por Lopes (2010).

Ser professor ndo € facil devido a estas e a inimeras outras questdes, mas, ainda
assim é um grande privilégio, pois nos permite entrar no mundo do outro e ajuda-lo na
constru¢do de um mundo melhor, tanto para si mesmo, bem como para os demais sujeitos.
Mas, para que isto aconteca € necessario que nos apropriemos de nossa
“professoralidade”, da tao almejada autonomia, com todo o seu bonus e também com o

seu onus.
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Com relagdo aos conhecimentos necessarios para se desenvolver um bom
trabalho como professores de ciéncias podemos recorrer a “velha” discussao sobre
contetidos especificos e pedagogicos na formacdo do professor. Essa discusséo, advinda
de referenciais ja consagrados na area de ensino, nos apontou, ao longo do
desenvolvimento dessas propostas, algumas possibilidades sobre os conhecimentos
determinantes para a boa atuacao do professor. Na maioria das vezes, podemos perceber
uma valorizacao maior dos contetidos especificos em comparagdo com 0s conhecimentos
pedagogicos. A maioria dos docentes acredita que dominar os contedos especificos desta
area de conhecimento seja suficiente para que ele seja um bom professor, conforme
Pimenta e Anastaciou (2002, p. 35) comentam “que a fun¢do do docente é apenas
transmitir conhecimento que é produzido pela propria comunidade de pesquisadores
académicos”.

Por outro lado, as pesquisas de Zeichner (1996) e Schon (1987) concedem maior
importancia a formacdo pedagogica, ética e politica e, no ambito curricular, o
conhecimento especifico foi deixado de lado, trazendo a importancia da reflexdo na e
sobre a prética para a formacdo pedagdgica do professor.

Shulman (1987), por sua vez, defende o conhecimento do professor para o pleno
exercicio de sua profissdo, propondo um tipo de conhecimento advindo da pratica do
professor e que contemple a juncdo do conteido e do conhecimento pedagdgico.

A partir da ideia de que ha a necessidade de voltar o olhar para um aspecto
relacionado a formacdo critica do professor, como ja dito, encontramos nos escritos de
Contreras (2002), além de aspectos relativos as caracteristicas da formacéo de professor
em geral, também um alinhamento da concepcdo deste autor sobre o processo de
formacéo da autonomia docente que vai ao encontro daquilo que se espera desenvolver
com professores criticos.

Por isso, a partir das reflexdes de Contreras (2002) foi possivel identificar
algumas de nossas inquietacGes com relacdo a nossa profissionalidade e especialmente a
nossa tdo sonhada autonomia. E, ainda entender a ideia de que autonomia é um processo
de construcéo coletiva, cuja profissionalidade do docente so é exercida democraticamente
na coletividade de ideias e de situa¢fes que se apresentam, em um exercicio constante de
reflex&o e de recomecos.

Mas, a dificuldade da autonomia docente também é resultado de uma viséo
distorcida que muitas vezes, nés professores temos, quando a vemos atrelada a

individualidade. Nesta percepcao, o professor € o centro exclusivo de um saber isolado,
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centralizado em si mesmo e exposto de maneira descontextualizada e sendo
preestabelecido.

Concordamos com Neves da Silva (2010), quando ele diz, que “Contreras
(2002) trata a autonomia docente como resultado ndo somente de uma acao individual,
mas de um processo de tomada de consciéncia sobre as relacdes sociais e de valores
sobre uma prética de cooperagdo no contexto mais amplo da a¢do do ser docente.” Ou
seja, 0 desenvolvimento da autonomia docente deve estar ligado & formacdo de
professores intelectuais criticos. Adaptando do trabalho de Neves da Silva (2010), entéo,
as principais assercdes do conceito de Autonomia Docente podem ser resumidos da
seguinte maneira:

e A autonomia, para o autor, € a capacidade de propor e resolver situa¢fes, mas nao
individualmente, e sim em grupo, aprendendo autonomia por meio da troca de
experiéncias e da vivéncia em uma comunidade de iguais, ou seja, também de
professores.

e Distancia critica, ou seja, trabalhar segundo seus métodos ou formas, mas néao
como unanimes, mas como passivel de analises criticas e possiveis mudancas.

e Ser consciente da parcialidade de nossa compreensdo dos outros, ou seja, entender
gue sua visao sobre um método ou teoria ou mesmo sobre uma situacdo de ensino
e de trabalho é parcial e incompleta.

e Auto-conhecimento. Entender o trabalho em grupo com forma de progredir
tedrico-praticamente e saber assumir as limitacfes &, para o autor, um indicio de
comportamento autbnomo dos docentes.

o A qualidade da relacdo com os outros, mas também a compreensdo de
guem nos somos. Saber reconhecer que nossas proprias posicoes e disposicdes

pessoais afetam a forma como representamos as coisas e nos relacionamos em

grupo.

(NEVES da SILVA, 2010, p. 27-28)

Sendo assim, a autonomia ndo pode ser vista ou entendida com base em uma
perspectiva individualista ou psicologista, como se fosse uma capacidade que o0s
individuos possuem. Para Contreras (2002), a autonomia tal como os valores morais em
geral, € um exercicio das pessoas em seus processos de desenvolvimento e de suas

relacdes sociais que acabam conduzindo para a construcao de sua identidade ética.

28



No quadro 1,temos uma representacdo condensada dos modelos de professores e

sua relacdo com a autonomia.

Dimensodes da

profissionalidade

MODELOS DE PROFESSORES

docente Perito Técnico Profissional Reflexivo Intelectual Critico
Obrigagéo Recusa de problemas | O ensino deve-se guiar | Ensino  dirigido &
Moral normativos. Os fins e | pelos valores educativos | emancipacéo
valores séo | pessoalmente individual e social,
convertidos em | assumidos. Definem as | guiada pelos valores

resultados estaveis e
bem definidos que se
espera alcangar.

qualidades morais de
educacédo e das
expectativas assumidas.

da racionalidade,
justica e satisfacdo.

Compromisso
com
Comunidade

a

Despolitizagao da
pratica. Aceitacdo das
metas do sistema e
preocupacdo com a
eficécia e eficiénciade
suas consecucoes.

Negociagdo e equilibrio
entre os diferentes
interesses sociais,
interpretando seu valor
e mediando a politica
praticamente entre si.

Defesa de valores para
0 bem comum (justica,
igualdade...).
Participacéo em
movimentos  sociais
pela democratizagao.

Competéncia
Profissional

Dominio técnico dos
métodos para alcancar
resultados previstos.

Investigacdo/reflexao

sobre a pratica.
Deliberagao na
incerteza acerca da
forma moral ou
educativamente correta
de atuar em cada caso.

Auto-reflexado sobre as
distorcBes ideologicas
e as condicionantes
institucionais.

Desenvolvimento da
analise e da critica
social. Participagdo na
acao critica
transformadora.

CONCEPCAO
DE
AUTONOMIA
PROFISSIONA
L

Autonomia como
estatuto ou como
atributo.  Autoridade
unilateral do perito.
Néo ingeréncia.
Autonomia iluséria:
dependéncia de
diretrizes  técnicas,
insensibilidade para
dilemas, incapacidade
de respostas criativas
diante da incerteza.

Autonomia como
responsabilidade moral
prépria, tendo em conta
os diferentes pontos de
vista. Equilibrio entre a
independéncia de juizo
e a responsabilidade
social. Capacidade para
resolver criativamente
as situacOes dilema para
a realizacdo pratica das
pretensdes educativas.

Autonomia
emancipagao:
liberalizacao
profissional e social
das opressoes.
Superacéo das
distor¢des ideoldgicas.
Consciéncia  critica.
Autonomia como
processo coletivo
(configuracdo

discursiva de uma
vontade comum),
dirigido as

como
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transformagdes  das
contradicGes
institucionais e sociais
do ensino.

Quadro 1: A autonomia profissional segundo os trés modelos de professores. (Adaptado de
Neves da Silva, 2010)

Como podemos observar, Contreras vé no modelo critico a possibilidade da
autonomia, enquanto Schon se posicionava em concordancia com os modelos técnicos de
professores. Em nossas percepgOes ambas as atitudes devem fazer parte do processo de

formacéo de professores, na busca pela autonomia docente. Na visdo de Contreras:

A perspectiva do docente como profissional reflexivo permite-nos,
portanto, construir a nogdo de autonomia como um exercicio, como
uma forma de intervengdo nos contextos concretos da pratica onde as
decisBes sdo produto da consideragdo da complexidade, ambiguidade e
conflituosidade das situages. Esta consciéncia da complexidade e do
conflito de interesses e valores leva a que as decisbes autbnomas
tenham que ser entendidas como um exercicio critico de deliberacéo,
tendo em conta dos diferentes pontos de vista. JA ndo falamos em
autonomia como uma capacidade ou um atributo que se possui, mas de
uma construcdo permanente numa pratica de relacdes. (CONTRERAS,
2002, p.137).

O professor encontra inimeros dilemas em sua pratica docente e diante de uma
realidade pautada pela verticalizacdo de curriculos e programas, muitas vezes, se acha
mais como fazedor de atividades pré-estabelecidas, do que orientador do processo de
ensino-aprendizagem, buscando a tdo sonhada autonomia. Portanto faz-se necessario,
identificar autonomia docente.

Na visdo de Contreras (2002, p. 196), o0 ensino supde um compromisso de
carater moral para quem o realiza, no qual a finalidade da educacéo incorpora a nocéo de
pessoa humana livre, que vai muito além da definicdo de emprego. Ball e Wilson (1996,
p.48) também tem esse pensamento, quando afirmam que “tanto no que se refere ao
curriculo oficial como ao oculto, 0 que tem que ver com 0s aspectos mais intelectuais,
como com as relacgdes; tudo isso supde uma posi¢ao moral”.Esta consciéncia moral sobre
seu trabalho traz emparelhamento a autonomia como valor profissional.

Na esfera da comunidade, essa autonomia se encontra como produto de nossa
vivéncia, na necessidade de resolver os problemas que afetam a vida das pessoas e que
precisam elucidar o que é moralmente adequado para cada caso.

Para entendermos a questdo da autonomia docente, devemos ir além das

aparéncias e analisar todos 0s constituintes complexos que envolvem a pratica docente.
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A autonomia docente € um atributo bastante desejado por todos os docentes e emvirtude
da complexidade de sociedade em que nos achamos inseridos, esta busca é ainda maior e
mais urgente. Sdo inumeras as causas que levaram os docentes & perda de sua autonomia.
Uma delas é sem davida, o conhecimento técnico que permitiu e justificou a
racionalizacdo e a tecnologizacdo do ensino.

A palavra autonomia, em virtude do excesso com que € mencionada, Se encontra
bastante desgastada e esvaida de seus significados, sendo usada em excesso com a
intencdo de promover uma atracdo emocional, mas, 0 que nos docentes buscamos € uma
autonomia de fato e de verdade, com propostas claras de trabalho, com liberdade de acéo
e de intencéo, aliada aos compromissos sociais, a que a educacao tem responsabilidade.

Assim, quando falamos em autonomia docente, corremos 0 risco de usar a
palavra meramente com um slogan, como os politicos e outros que detém o poder o
fazem, de modo que seus reais significados sdo deixados de lado, em prol de um
determinado objetivo. A autonomia vista neste trabalho busca avancar na compreensédo
dos problemas educativos e politicos que encerra, trazendo uma particularidade
importante na mesma, no que se refere a uma forma de ser e de estar no mundo em que
se vive e onde atua como profissional, tratando assim tanto do aspecto educativo quanto
do aspecto politico.

Nesta visdo de autonomia, na qual o professor é um agente ativo e proativo,
vemos na construgdo do GPC uma oportunidade para desenvolver tal caracteristica. A

mesma serd melhor entendida & partir da analise dos dialogos entre os membros.

A autonomia docente e a construcéo do GPC.

A escola, enquanto instituicao social, além da transmissdo do conhecimento deve
também atentar para o pleno desenvolvimento dos sujeitos, para que 0S mesmos possam
agir de maneira responsavel e autbnoma frente as dificuldades e oportunidades que a vida
apresenta. Nisso, também podemos inferir a necessidade de autonomia das escolas e nao
apenas dos docentes. Nesse caso, é importante entendermos de que maneira 0s termos e
0 conceito relacionados & autonomia nos ajudam a fundamentar uma ideia de Grupo de
Planejamento Conjunto e como estas propostas congregam dos mesmos objetivos
teoricos.

Para os docentes, a autonomia € uma busca entendida e exercida no &mbito da
juncéo de ideias e de ideais. Para isto, achamos apropriado nos pautarmos nos chamados

modelos criticos, nos quais encontramos as caracteristicas que sdo esperadas dossujeitos
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“emancipados”, que defende na formagao de professores, os principios da formagao para
a critica e a mudanca. Na perspectiva critica docente, temos a educacdo como social e
historicamente situada, intrinsecamente politica e problemaética.

Mas, 0 que temos visto nas escolas, desde a década de 1990 até os dias de hoje
é o0 surgimento de reformas educacionais, tendo como elementos essenciais: o curriculo,
as escolas e os professores. O curriculo que norteia o trabalho docente, deve se pautar
pela realidade do espaco onde esta sendo adaptado pelos docentes. Conforme Contreras
(2002, p.233)

Embora se pretendesse um curriculo igual para toda a populagéo, as
diferencas sociais e culturais de cada contexto, a composic¢do concreta
de alunos de cada escola, os recursos materiais e culturais disponiveis
no meio e para os alunos e professores, fazem, com que, na pratica, se
tenha que pensar que o curriculo é sempre a mediagdo e recriagdo de
uma proposta em funcdo de todas essas imposicGes. (CONTRERAS,
2002, p. 233)

Nesta questdo o docente pode e deve adaptar o curriculo oficial a sua realidade
local, se apropriando do mesmo. Essa tambem é uma das facetas da autonomia que
acarreta ainda mais trabalho ao professor, pois sempre havera a necessidade de interpretar
e adequar o curriculo ao contexto.

Essa ténue liberdade de ajustar o curriculo & sua realidade com maiores opcdes
de escolhas pedagdgicas, pode gerar também um aumento do processo de
responsabilizacdo do professor. Esta adaptacdo ao curriculo nos faz reconhecer que
vivemos em uma sociedade plural, com caracteristicas e necessidades diferentes, mas
também com aspiracdes e interesses variados, em fun¢édo da diversidade cultural, social e
pessoal que se apresenta. Esta é uma mensagem ideoldgica e ndo apenas técnica,
apontando para uma proposta de diversidade e coeréncia.

As escolas também tém responsabilidade com este curriculo, ndo sendo mais
apenas o espaco material em que o ensino ocorre, mas também, “o lugar orginico onde
se configura “autonomamente” um plano especifico para gestar o encontro do curriculo
nacional e uma realidade social concreta”, conforme Contreras (2002). Isso faz com que
faz com que as escolas possuam identidade propria, que gerem um sentido de
pertencimento entre os professores, oportunizando uma nova forma de gestéo. Esta acéo
docente sup&e uma maior implicacao e responsabilidade por parte dos professores.

De acordo com esta visdo, o trabalho docente néo se restringe mais apenas & sala

de aula e aos alunos para 0s quais ensina, mas abrange a escola como um todo. Neste
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curriculo aberto e flexivel, o ensino pode ser ajustado & diversidade de capacidades,
interesses e motivacoes dos alunos, ao mesmo tempo, adequando as politicas publicas das
escolas, o curriculo oficial e as opg¢bes educativas de alunos e professores. Nele, a reflexdo
coletiva conduz a anélise da prépria pratica docente, e traz a necessidade da autonomia
das escolas, que faz com que as mesmas se tornem eficazes, podendo manifestar suas
peculiaridades e singularidades. Autonomia aqui vista como capacidade de diferenciacao,
que d& sentido & ideia de uma escola coerente com a sua realidade e a de seu entorno.

E foi nesta visdo, seguindo a concepcdo de Contreras (2002) que vé na uniéo e
no encontro de ideias e de fazeres, dentro de um processo dialdgico, pautado no respeito
e na reflex&o, que pensamos em construir um Grupo de Planejamento Conjunto (GPC) na
escola. Neste espaco, pretendiamos buscar o trabalho conjunto de professores em situacao
de planejamento e reflexdo sobre um projeto de acdo na escola.

Citando Gil-Perez, 1993 (2010, apud Neves da Silva, 2010) que apds reunirem
uma gama consideravel de pesquisas realizadas na area de formacéo de professores de
ciéncias, mostra como 0s grupos de estudos podem desenvolver efeitos bastante
interessantes e bem mais significativos que a simples participacdo passiva, na funcao de
ouvintes e receptores do conhecimento, em cursos de formagdo, ou “capacitagao” de

professores oferecidos vez ou outra pelos estados.

Nesse caso, a produgéo de grupos recolhe, em geral um grande nimero
de conhecimento que aponta como necessarios, afastando-se assim de
visdes simplistas do ensino de ciéncias. (CARVALHO; GIL-PEREZ,
1993, p.14).

E neste contexto que desenvolvemos uma pesquisa que pretende acompanhar o
trabalho do GPC através das discussfes e interacdes sobre uma questdo tema, visando
obter informacgfes sobre as caracteristicas desse grupo e dos professores que dele
participam para entdo apontar se a formacao deste grupo contribui para a autonomia dos
professores, seguindo a viséo de Contreras (2002):

Uma perspectiva de relacdo e construcdo da autonomia a define ndo
como a posse de direitos e atributos, mas como a busca e construcdo de
um encontro pedag6gico em que as convicgoes e as pretensdes abrem
um espaco de entendimento no qual podem se desenvolver por meio do
di&logo, tanto em sua significacdo como em sua realizacdo. Portanto, a
autonomia tanto faz referéncia a uma disposicdo de encontro
pedagogico, como a qualidade e a conseqiiéncia deste. (CONTRERAS,
2002, p.200).

33



Mas, além destes e na visdao de Lopes (2013), “h4a ainda a competéncia
argumentativa e para a formagao de grupos na escola.” (p. 23) Esta formagado traz a
abrangéncia de atividades desenvolvidas pelo professor, como o conhecimento, a
compreensdo e a capacidade de poder influenciar nas politicas e nas propostas para a
educacdo publica, indo muito além de suas tarefas cotidianas e burocraticas. Essas acdes
estdo atreladas a préatica docente, pois a escola reproduz os padrdes sociais.

A possibilidade de repensar a formacao de professores se inicia com a formagéo
do GPC, que vivendo a realidade da escola, tem agora a possibilidade da comunicacgéo e
da interacdo, em uma esfera de debate, onde compartilham problemas, dificuldades,
possibilidades, experiéncias, (LOPES, 2013). Dentro desta concepc¢do, a nocao de
autonomia docente é entendida pelo professor como integrante de delibera¢es no campo
educacional, bem como em sua prética cotidiana em sala de aula e de interacéo entre os
pares.

Como afirma Contreras (2002), ““a autonomia do professor em sala de aula, com
qualidade deliberativa da relacdo educativa, se constroi na dialética entre as convicgdes
pedagogicas e as possibilidades de realiza-las, de transforma-las nos eixos reais do
transcurso e da relagdo de ensino” (p.198). E nesse contexto que, “tanto a autonomia
profissional como pessoal ndo se desenvolvem, nem sdo definidas pela capacidade de
isolamento, pela capacidade de “se arranjar sozinho”, nem pela capacidade de evitar
influéncias ou as relacdes” (idem, p.199). Pelo contrario, a autonomia, vista sob a
perspectiva da nova teoria critica, tem na intersubjetividade o meio para a formacao social
e para a emancipacao.

Contreras (2002, p.160), mostra que “os professores devem exercer um papel
ativo, organizando-se junto com 0s pais e mées e outros setores da comunidade, com o
objetivo de excluir do poder aquelas instituicdes e grupos politicos e econémicos que
exercem uma influéncia excessiva e prejudicial sobre o curriculo e a politica escolar”.

O autor também propde a defesa da autonomia dos professores como um
“programa politico para a sociedade e um compromisso social com a profissdo”. (ibidem,

p. 205). Isto porque,

Se a forma de participacdo social na educacédo se realizar mediante a
selecdo periddica de representantes politicos, os quais, por meio da a¢do
legislativa e administrativa, estabelecem diante dos professores, 0
“mandato social”, ndo ha muitas oportunidades para um dialogo entre
professores e sociedade. (CONTRERAS, 2002, p.218).
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Assim, o conceito de autonomia do professor para Contreras, ndo € a atuacao
solitaria do professor, antes é firmada no apoio, na relacdo e no intercambio. Resgatamos,
portanto, este conceito de autonomia como controle sobre o proprio trabalho e
participagdo da comunidade nas decisdes educativas que lhes afetam, para reforgcar nosso
ideal de formacgédo do GPC, que é uma forma de interacdo capaz de influenciar esferas
mais amplas.

Para Contreras (2002) a autonomia docente ndo significa adequar o ensino ao
discurso empresarial vigente para o0 aumento da produgéo, nem tampouco aquele em que
0s sujeitos aprendem sozinhos, conforme o discurso da escola, nem aquele onde os
professores acatam sem nenhum questionamento as politicas publicas impostas e menos
ainda & autonomia no sentido solitario que age independente dos demais. Em nossa Vvis&o,

a autonomia possibilita aos professores transitar por espacos publicos, os quais:

Né&o estejam submetidos ao poder administrativo, nem ao econdémico, e
que permitam a formacéo da opinido e da vontade comum. Isto é como
dizer, no que se refere & educacdo e aos professores, que parte do
processo de constituicdo da autonomia profissional deve ter lugar na
oportunidade de espagos publicos em que seja possivel expor e
defender, bem como negociar e acordar, problemas, pontos de vista,
posicdes e compromissos em relacdo ao ensino e & sua realizagdo
profissional. (CONTRERAS, 2002, p.224).

Contreras descreve o potencial da teoria critica para a educacdo, de forma a
suscitar as possibilidades de entendimento de suas deformacdes ideoldgicas e de acdo
pelos grupos. Em sua viséo, a autonomia docente ndo pode estar desvinculada da tentativa
de construir determinados contextos, valores e préaticas de cooperagdo, no qual a dialética
tem papel determinante na transformacao das relacGes de ensino. (CONTRERAS, 2002).

Nesse sentido, a pesquisadora entende que a escola possui potencial para se
tornar um espaco possivel de convivéncia de uma cultura politica em seu sentido amplo,
baseado no dialogo e na aprendizagem da democracia participativa. “Nesse espago de
convivéncia, ha a validacdo da manifestacdo dos sujeitos, as imagens a partir dos
encontros, das experiéncias, das trocas, das vivéncias e dos seus desdobramentos como
contexto de aprendizagem, para a verdadeira ag¢do democratica”, conforme defendido
Miihl (2011).

Finalizando o capitulo, achamos importante destacar que a formacéo do GPC na
escola, oportunizou aos membros, ndo s6 voz, mas acdo. Com base no principio da
dialogicidade (FREIRE, 1993), os membros eram incentivados a desenvolver seu proprio

conhecimento e com aintroducdo de uma questdo tema, pudemos assegurar a
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interdisciplinaridade. A dindmica dos encontros fez do GPC um espago democratico onde
os professores podiam compartilhar suas experiéncias, reavaliar acdes e conversar sobre

os problemas da sala de aula, sempre em uma vertente colaborativa.
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Capitulo 111

O contexto da pesquisa: 0 grupo e suas questdes.
“O que deixamos para tras e 0 que nos
espera adiante pouco importam se
comparados com o que existe dentro

’

de nds.’
Ralph W. Emerson.

Nesse capitulo trataremos sobre a formacdo do GPC (grupo de planejamento
conjunto) e as questdes levantadas pelo mesmo. Abordaremos ainda a questdo tema do
grupo que inicialmente seria 0 consumo e a producdo de lixo plastico e posteriormente,
teve como sub-tema, questdo do lixo eletronico. Para o desenvolvimento da questdo tema
trabalhamos o projeto piloto em uma abordagem CTS de ensino, que a nosso ver favorece

a aprendizagem por permitir uma abordagem mais critica e profunda do a