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Autonomia de professores na sala de aula invertida: uma analise sobre a profissionalidade
e a racionalizacdo da préatica docente

RESUMO

Sala de aula invertida (SAI) é uma proposicdo didatica em ascensdo no ensino superior,
sobretudo nas areas de ciéncia e tecnologia. Inserida em um contexto de transformacGes de
diretrizes e praticas pedagogicas, sugere o enfrentamento a tradicdo expositiva por meio das
chamadas metodologias ativas, com propostas de ensino centradas nos estudantes. Na SAI, o
tempo fora de sala é dedicado ao estudo prévio dos conteudos pelos estudantes, a partir de
materiais selecionados e/ou preparados pelos professores; enquanto o tempo em sala se
destina basicamente a atividades de aplicacdo do conhecimento. Pesquisas e relatos de
experiéncia vém sustentando que a SAI melhora as relacGes entre os sujeitos, favorece a
aprendizagem e a sua avaliacdo, incrementa a frequéncia, a participacdo e o desempenho dos
alunos. Por consequéncia, o apelo midiatico e o interesse pedagdgico pela abordagem tém
sido crescentes, com conotagOes de revolugdo educativa. Mas, como qualquer fendmeno
educativo, também a SAI precisa ter seus meios e fins pensado por quem a pratica. Na medida
em que alcanca e desafia a docéncia universitaria, a mobilizacdo e a producdo de saberes
pelos professores, as suas reflexdes e a consciéncia em acdo tornam-se imprescindiveis
objetos de estudo. Investigacdes que estudam, em profundidade, casos particulares e/ou
dedicadas a analisar a adogdo da SAI pela perspectiva docente, contudo, permanecem raras.
Essa pesquisa prop6s analisar as reflex6es de cinco professores universitarios que, apds um
curso de formacdo sobre o tema, adotaram a SAl como modelo didatico em suas disciplinas
de graduacgdo, em uma universidade publica federal brasileira, em cursos na area de ciéncia e
tecnologia. Trata-se de um estudo qualitativo, desenvolvido como pesquisa-acéo e filiado ao
paradigma interpretativo. Orientado pelo referencial teérico de Contreras (2002) e guiado pelo
método da analise textual discursiva, buscou compreender que possibilidades de
racionalizacdo do ensino e da docéncia se revelam quando professores motivados e
comprometidos em transformar sua pratica pedagdgica refletem sobre uma experiéncia com a
SAIl. Compuseram o corpus de pesquisa, os cadernos de campo dos professores, onde constam
registros descritivos e analiticos pessoais colhidos durante o processo, e entrevistas
semiestruturadas individuais realizadas ao final do semestre. Da motivacdo e do engajamento
dos professores emergiu uma vivéncia da SAlI como oportunidade formativa, viabilizando
reflexdes que os aproximam da profissionalidade, da reflexdo critica e da autonomia como
qualidade educativa. Sistematizadas e interpretadas em cinco grandes pautas, essas reflexdes
revelaram uma razdo interativa, orientada pelas condi¢bes de aprendizagem dos estudantes,
mas que também se percebeu desafiada por insuficiéncias da formacdo docente e por
condicionantes institucionais.

Palavras-chave: Pedagogia universitaria. Metodologias ativas. Ensino superior.



Teachers' autonomy in the flipped classroom: an analysis of professionalism and
rationalization of teaching practice

ABSTRACT

Flipped Classroom (FC) is a didactic approach on the rise in higher education, especially in
the areas of science and technology (STEM areas). Inserted in the guidelines and pedagogical
practices transformation context, it suggests the confrontation against the expositive tradition
through an active learning and student-centered methodologies. In the FC, students dedicate
their out-of-class time to the previous study of the contents and materials selected and / or
prepared by their professors; whereas the in-time-class is mainly intended for activities of
knowledge application. Research and experience reports have supported that FC improves the
relations among the people, favors the learning process and its evaluation, and also increases
the students’ frequency, participation and performance. As a result, the mediatic appeal and
pedagogical interest in this approach have been increasing, showing connotations of
educational revolution. However, likewise any educational phenomenon, the FC must also
have its purposes and means analysed by those who practice it. Insofar as it reaches and
challenges the university pedagogy, the mobilization and production of knowledge by
professors, their reflection-on-action and awareness become crucial objects of study. The
investigation of particular cases and / or dedicated to analyse the adoption of FC by the
professors” perspective, however, remains rare. This research proposed to record and analyze
the reflections of five university professors who, after a training course, adopted the FC as a
didactic model in their undergraduate subjects, in a brazilian federal public university. It is a
qualitative study, developed as a research-action methodology and affiliated with the
interpretative paradigm. Oriented by the theoretical framework of Contreras (2002), and
guided by the method of discursive textual analysis, it sought to identify aspects of
professionalism in teaching and rationalization of teaching practices stated in reflections-on-
action of these committed faculty members. The purpose was to understand the rationalization
of teaching practice when professors reflect on their experiences with FC. The research
corpus compiled the professors' log diaries, containing personal descriptive and analytical
records collected during the process; and individual semi-structured interviews were
conducted at the end of the semester. From the professors’ motivation and engagement
emerged an experience of the FC as a formative opportunity, enabling reflections that deviate
from professionalism, while stimulates critical reflection and autonomy as an educational
quality. Systematized and interpreted in five broad categories, these reflections revealed an
interactive reason based on the students' learning conditions, but it is also perceived as being
challenged by insufficient teacher training and by institutional constraints.

Keywords: University pedagogy. Active learning. Higher education.
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APRESENTACAO

Durante o primeiro semestre letivo, de 2017, cinco professores de uma universidade
publica brasileira vivenciaram as disciplinas sob sua responsabilidade empregando o arranjo
didatico intitulado “sala de aula invertida” (SAI). As reflexdes oportunizadas pelo/no
processo de formacao, adocgdo e implantacdo dessa abordagem sdo os objetos em analise nesta
tese.

A SAI preconiza que estudantes tenham contato prévio com os contetdos de ensino, a
partir de materiais selecionados e/ou preparados pelos professores, e que o tempo do encontro
presencial se destine a atividades de aplicacdo do conhecimento. Promove o uso das
chamadas metodologias ativas, com propostas de ensino centradas nos estudantes, como
forma de enfrentamento a tradicdo pedagdgica expositiva. Pesquisas e relatos de experiéncia
sustentam que a SAI melhora as relagdes entre os sujeitos, favorece a aprendizagem e a sua
avaliacdo, incrementa a frequéncia, a participacdo e o desempenho dos alunos na educacgédo
basica e no ensino superior. Como consequéncia desses resultados, o apelo midiatico e o
interesse pedagogico pela abordagem foram crescentes na Ultima década, contribuindo para
que a SAI assumisse conotacdes de inovacao pedagogica e revolucao educativa.

Mas essa repercussdo toda ndo apenas incita a propagacdo do modelo, sendo, torna
premente a investigacdo académica sobre sua materializacdo como fenbmeno educativo. Se a
adocdo e aplicacdo da SAI se apresentar, por exemplo, como uma solucdo instrumental para
os problemas do ensino, com intengdes, atividades e materiais concebidos a priori,
externamente & pratica dos professores, a racionalizagdo da pratica e do oficio docente
estariam limitadas a uma dimenséo técnica.

Logo, quando, em 2016, um grupo de docentes, da Universidade Federal do Parana
(UFPR), demonstrou interesse em se familiarizar e aplicar a SAl em suas disciplinas, percebi-
me motivado e justificado a propor essa pesquisa. Interessei-me por compreender as reflexdes
docentes, quando da experimentacdo do arranjo didatico SAI, e defini, assim, meu fenémeno
em estudo. Considerando o ensino como uma pratica referenciada socialmente, e que toda e
qualquer transformacéo depende da consciéncia em acdo do professor, assumi como intencéo

de pesquisa a analise das reflexdes sobre a profissionalidade e a racionalizacdo da pratica
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daqueles colegas docentes que adotariam a SAlI como modelo didatico privilegiado. Organizei
e empreendi uma investigacdo de carater qualitativo, estruturada como uma pesquisa-acao,
onde analisei o contetdo de cadernos de campo e de entrevistas semiestruturadas dos
professores.

Para tanto, encontrei amparo na obra do professor espanhol José Contreras Domingo,
da Universitat de Barcelona, e no entendimento de que uma docéncia autbnoma deve sempre
negociar com 0s contextos especificos em que atua, para compreender e transformar sua
pratica, estabelecendo-se como um exercicio de autoconhecimento reflexivo, intelectual e
critico. Em didlogo com esse referencial, passei a amadurecer a questdo de pesquisa, que
desejou responder “que possibilidades de racionalizacdo do ensino e da docéncia se revelam
quando professores motivados e comprometidos com a transformacéo da pratica pedagdgica
refletem sobre uma experiéncia com a SAI?”

O ponto de partida foi um curso de extensdo universitaria, no qual eu e mais nove
professores da instituicdo (1/4 do corpo docente, a época), debatemos 0s pressupostos
pedagodgicos e as proposicOes didaticas da SAI, analisamos os principais resultados das
pesquisas a respeito e conhecemos relatos de experiéncias de outros paises. Ao final dessa
formacdo, os/as cursistas foram convidados/as a experimentar aquelas propostas em suas
disciplinas de graduacdo e, a partir dai, contribuirem como sujeitos nesta pesquisa. Cinco
docentes aderiram e, durante o primeiro semestre letivo, de 2017, adotaram e aplicaram o
arranjo SAI em suas disciplinas de graduacéo, registrando suas reflexdes a respeito.

Minha proposta de tese, meus esforcos de estudo, juizos tedricos e deliberacbes
metodologicas se encontram concretizados a seguir, na série de producfes que apresento
como tentativa de compartilhar com os/as leitores/as os resultados mais representativos do
processo dindmico em que consistiu meu doutoramento. Durante o periodo, optei por
materializar minhas principais elucubragdes, reflexdes e asser¢bes em producOes diversas, e
submeté-las, logo, ao crivo da comunidade académica. A frente, portanto, ndo ha um texto
unico, com estrutura rigida e convencional, mas uma coletanea de textos académicos com a
qual sustento meu amadurecimento enquanto pesquisador e minha pretensa capacidade de

contribuir com as areas da Educacéo e do Ensino.
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De inicio, entrego o ensaio intitulado “Transformacoes no ensino superior: a docéncia
como objeto de estudo”, publicado na Revista Docéncia no Ensino Superior (Qualis B1-
Ensino). Trata-se de uma justificacdo do objeto em estudo na tese (parte 1). Nesse artigo,
defendo teoricamente a importancia de analisar o fendmeno de mobilizacdo e producdo de
novos saberes pelos professores, dando voz as suas reflexdes e a sua consciéncia em acao,
partindo da discussdo sobre as novas diretrizes politicas e pedagdgicas que alcancaram a
docéncia e as institui¢des universitarias nos Gltimos anos.

Em seguida, buscando conferir sentido e aprofundar a tematica da tese, compartilho o
artigo “Sete criticas a sala de aula invertida”, publicado na Revista Contexto & Educacao
(Qualis A2 - Ensino). Nesse, apresento a fundamentacdo e a histéria dessa abordagem
didatica, para entdo se estabelecer um esmerado e exaustivo dialogo com a literatura a partir
de uma perspectiva critica. Mais do que familiarizar o/a leitor/a com a SAI, busco enriquecer
a producdo académica a respeito e contribuir com a reflexdo necessaria por parte dos
professores e das instituigdes de ensino (parte II).

Consolidando a proposicao de pesquisa e estabelecendo perspectiva para a interpretagdo
e teorizagdo acerca das reflexdes docentes, sigo com a resenha da obra “A autonomia de
professores”, de José Contreras, publicada no periédico Educar em Revista (Qualis Al -
Ensino). Formalizo minha apropriacdo do referencial tedrico e defendo as bases conceituais
com as quais proponho debater o fendmeno e discutir os resultados da pesquisa. Elementos
fulcrais do pensamento do autor, os perfis de racionalidade docente (especialista técnico,
professor reflexivo e intelectual critico), os elementos da profissionalidade (obrigacdo moral,
compromisso com a comunidade e competéncia profissional) e as condi¢Bes para a autonomia
como qualidade educativa sdo apresentados como aportes tedricos capazes de elucidar e
expressar sentidos ao corpus de analise (parte I11).

A concatenagdo dos trés primeiros textos ocorre, em seguida, com a “A construcéo
metodoldgica da pesquisa” (parte 1V). Nesse ponto, reitero justificativas e detalho as
intencbes da tese (problema de pesquisa e 0 objetivo do trabalho). Sigo filiando e
caracterizando essa investigacdo frente aos paradigmas e proposicdes da pesquisa
educacional, e justifico os juizos e as escolhas a respeito dos sujeitos, dos instrumentos de

coleta de dados e do método de analise. Finalizo os encaminhamentos metodoldgicos
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partilhando o processo heuristico da pesquisa, ilustrando e exemplificando meu emprego e
proveito da analise textual discursiva.

Ja considerados resultados de investigacdo, na quinta secdo, trago as origens e a
contextualizacdo do ambiente de pesquisa, além de apresentar o perfil dos participantes e
descrever os elementos essenciais da proposta de SAI por eles aplicadas. Intitulado “O
contexto da acdo e da pesquisa”, trata-se de um predmbulo para a analise e permite
compreender o processo de formacao que originou a experiéncia com a SAl, além de situar as
reflexdes manifestadas por cada um dos cinco professores.

Chega-se, entdo, a analise dos dados do corpus da investigacdo (parte VI). Um prélogo
reitera 0s enlaces entre a SAl e a pratica docente. Em seguida, jA sob a forma de um
metatexto, as reflexdes dos professores participantes séo sistematizadas, descritas e
interpretadas em cinco categorias analiticas. Aspectos da profissionalidade e da racionalizacéo
da préatica docente sdo discutidos como resultados do estudo, culminando em uma analise
ampla, partilhada e universal das reflexdes docentes, mas também em alguns contrastes dos
diferentes perfis. Um epilogo desfecha a secdo, oferecendo conclusdes de pesquisa e
avancando na compreensao do referencial.

Arrematam a tese, uma sintese das constatacdes da pesquisa e o vislumbre de
implicacdes dos resultados, apresentados em um breve texto que propde contribuir com a
formacdo e o desenvolvimento docente no contexto em estudo e em outras instituicbes de

ensino superior.
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Parte | - O PANORAMA DE JUSTIFICATIVA

Transformacdes no ensino superior: a docéncia como objeto de estudo!

Changes in higher education: why it is imperative research about professors” think

RESUMO

O papel social da universidade vem sendo questionado e reformulado nos ultimos anos,
mediante a reestruturacdo do trabalho e da producdo nas economias globais. Outras diretrizes
pedagogicas e didaticas requerem legitimidade na chamada sociedade do conhecimento,
desafiando a identidade e a pratica docentes universitarias. Conflitos entre a tradicdo
institucional e essas novas demandas se impdem, pondo em evidéncia debates sobre
democracia e autonomia. Mas 0 que esta em jogo ndo é apenas se a docéncia universitaria esta
ou nao preparada para essas transformacdes, sendo, como a améalgama de condicdes,
interesses, valores, moralidades, filosofias e conhecimentos de cada professor as perceberd,
refletira e vivenciard. A mobilizacdo e a producdo de novos saberes pelos professores, as suas
reflexdes e a consciéncia em acdo tornam-se imprescindiveis objetos de estudo. As pesquisas
que se dispdem a ouvir e a reverberar essas vozes, sistematizando e esclarecendo suas
reflexdes, ganham cada vez mais sentido e valor.

Palavras-chave: Pedagogia universitaria. Formacao de professores. Pesquisa em educacao.

ABSTRACT

The universities' social role in global economies has been confronted and refurbished in the
last years. New pedagogical guidelines claim legitimacy in the 'knowledge society' and
challenges the professors' identity and practice. Nevertheless, the conflict between the
institutional tradition and these new demands encourage discussions on democracy and
autonomy. It is not a matter of discussing whether or not teachers are prepared, but rather how
each teacher will perceive, reflect and experience the miscellany of conditions, interests,
values, moralities and philosophies embodied in these changes. The development of new
experiences by professors, their reflections in practice and craft knowledge, become essential
objects of study. The researches that are willing to reverberate the professors' voices,
schematizing and elucidating their reflections, acquire meaning and relevance.

Keywords: University pedagogy. Professors training policies. Educational research.

! Original publicado:

VALERIO, M. Transformag@es no ensino superior: a docéncia como objeto de estudo. Rev. Docéncia
Ens. Sup., Belo Horizonte, v. 8, n. 1, p. 263-271, jan./jun. 2018.
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Em todo o mundo, estdo em curso transformacgdes viscerais no ensino superior. A
importancia da universidade na reestruturacdo do trabalho e da producdo nas economias
globais se intensificou, resultando em reformas politicas que vém atingindo desde as
estruturas de financiamento até a identidade dos profissionais dessas instituicdes (ZABALZA,
2004; CUNHA, 2015; LEITE; RAMOS, 2015). Os termos da Declaracdo mundial sobre a
educacdo superior no século XXI (UNESCO, 1998) e do Protocolo de Bolonha
(DECLARACAO DE BOLONHA, 1999) ilustram esse fenémeno, convocando as
universidades para se adequarem ao cenario de massificacdo do acesso e da reformulacdo do
papel que desempenham na economia global baseada no conhecimento.

No discurso, uma nova cultura universitéria estaria nascendo com a reducgéo da tradicdo
academicista e finalista da formacdo de nivel superior, reivindicando experiéncias de
desenvolvimento pessoal e social que permitam ao sujeito “aprender ao longo da vida”. A
interdisciplinaridade, as atividades extracurriculares e o refinamento das capacidades
objetivadas pelo ensino tém sido alguns dos caminhos apontados. Passam a constar como
emergenciais a adocdo de tecnologias no ensino, o planejamento de aprendizagens por
competéncias e o ensino centrado no aluno (SANTOS, 2012; ALVES, 2015; LEITE;
RAMOS, 2015). A docéncia, por sua vez, sugere-se abandonar o secular perfil transmissivo,
aderindo as tecnologias da informacdo e da comunicacdo e reconfigurando a propria pratica
como guia, orientadora ou tutora da experiéncia educativa dos aprendizes (ALVES, 2015;
LEITE; RAMOS, 2015; CUNHA, 2015).

Mas quais seriam as condi¢cdes e motivacdes da docéncia universitaria para vivenciar
esse fendmeno? Vale lembrar que, na maioria dos paises, ndo ha exigéncias especificas de
licenciamento e formacéo inicial para o exercicio da docéncia no nivel universitario. No
Brasil, reconhecem Oliveira e Cruz (2017), as diretrizes da educagdo nacional preveem,
timida e genericamente, que o professor universitario seja preparado em cursos de pos-
graduacdo. O recrutamento de professores indica que o conhecimento do conteido a ensinar e
certa experiéncia na area autorizam o ensino. E mais, os conhecimentos produzidos nas
ciéncias da educacéo dificilmente aderem a préatica cotidiana, e pouco se registra a busca dos
professores por formagdo continuada ao longo das trajetorias deles na academia (CUNHA,
2010; LEITE; RAMOS, 2012). Apropriando-se das definicbes de Gauthier (1998), pode-se
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dizer que a docéncia universitaria se estrutura como um oficio sem saberes, enquanto, aos
conhecimentos pedagdgicos, cabe a pecha de saberes sem oficio.

Mas esse alijamento da Pedagogia e essa simplificacdo da pratica, no entanto, ndo
parecem depreciar a identidade do professor universitario, como acontece com os docentes da
educacio basica. A docéncia é uma profissdo organizacional (LARSON, 1977 apud SIMOES
COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017), que submete a sua praxis ao modelo e a estrutura
burocrética da instituicdo onde se desenvolve, e, no peculiar sistema laboral universitério, a
identidade da docéncia ndo se atrela apenas ao ensino (DUBOC; SANTOS, 2014). Outras
atividades produtivas e de mérito académico — pesquisa, extensdo e administracdo — acabam
por trazer beneficios de ordens pessoal, econdmica e profissional mais evidentes que o que se
percebe com a ocupagéo docente.

Tudo isso contribui para a perpetuacdo de um paradigma de racionalidade técnica, no
qual a epistemologia empirista valida a superioridade em relacdo aos estudantes e aprova o
ensino transmissivo. O oficio docente, costumeiramente, resume-se a executar um curriculo,
refugiado na falsa autonomia (na verdade, isolamento) da sala de aula. A maioria dos
professores executa 0 ensino como o vivenciou, levando a cabo um projeto formativo que
pouco influencia, sobre o qual ndo pensa, que ndo debate com os interessados (0s estudantes)
e que, por vezes, até mesmo desconhece.

A questdo é que sdo esses mesmos professores que vém recebendo enormes e
heterogéneas populacdes de estudantes (em experiéncias e repertdrios culturais, emocionais,
cognitivos etc.) que tiveram o0 acesso facilitado ao ensino superior nas Ultimas décadas
(CAMPOS; HENRIQUES; YANAZE, 2017). Séo eles também que servirdo de referéncia
para construcdo das condi¢Oes de trabalho e da identidade de um grande numero de docentes
novatos, recrutados rapidamente do contingente de recém-formados em nivel de pds-
graduacdo (ZABALZA, 2004; CUNHA, 2015; OLIVEIRA; CRUZ, 2017). Dentre os riscos
dessa realidade, est4 a dessensibilizacdo desses professores para compreender o fendémeno de
democratizagdo/massificacdo do ensino superior; a resignacdo e a cooptacdo deles pela
tradicdo tecnicista; e até o acolhimento da acusacdo de anacronismo e desqualificacdo, que

deve submeté-los a infindaveis e massificados episddios de atualizacéo tedrica e técnica.
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Em suma, sdo evidentes os conflitos entre a tradicao da instituicdo e da pratica docente
com as demandas pedagdgicas e didaticas que ora se dirigem as universidades. As tensdes que
surgem nessa dindmica néo estdo claras, parecem ndo ser simples e merecem toda a atencéo.
O que estd em jogo ndo € apenas se a docéncia universitaria estd ou ndo preparada para as
transformacdes do ensino superior, mas como a amalgama de condices, interesses, valores,
moralidades, filosofias e conhecimentos de cada professor as perceberd, refletira e vivenciara.
Claro que isso se coteja com formacédo prévia e com os resultados académicos dos estudantes,
mas sera nas reflexdes na/sobre a pratica cotidiana que esse fenémeno sera desvelado.

Torna-se premente acompanhar, investigar e evidenciar como o0s professores
universitarios negociardo a identidade profissional, os conhecimentos de oficio e a pratica
cotidiana que possuem nesses novos tempos e realidades institucionais. E um caminho
possivel surge com autores que pensam 0s saberes docentes na pratica — em 0posicao aos
saberes para a pratica (SCHULMAN, 1986; ENGUITA, 1991; TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991; SCHON, 1995; POPKEWITZ, 1995; LUDKE, 1998; GAUTHIER, 1998).
Eles reconhecem a importancia de saberes pedagdgicos, curriculares e tedricos vindos de
experiéncias formativas prévias, mas a defesa que apresentam conflui para o que Tardif
(2002) chama de uma epistemologia da pratica: um conjunto de saberes utilizados pelos
docentes no trabalho cotidiano e que se constitui como a prépria cultura professoral em acéo.
Essas teorizacGes visam validar saberes integrados a acdo, tacitos, subjetivos, histéricos,
contingenciais e personalizados; saberes que ndo séo diferentes dos demais, mas constituidos
deles e ressignificados pelas singularidades da pratica.

Disso, nasceria uma docéncia menos técnica e mais humana e que depende da
compreensdo do fendbmeno educativo como um sistema ecologico, um complexo de relagGes
interpessoais, de interagcfes entre individuos, grupos sociais, desses com o contexto. Fatores e
condi¢Bes como o tempo, a arquitetura, os saberes prévios, as motivacdes, 0s interesses e 0S
objetivos compdem cenarios sempre novos, diversos e peculiares (CONTRERAS, 2002). A
acao educativa deixa de ser para o estudante ou sobre ele — muito menos, apesar dele — e
passa a depender da interatividade com o ser humano. Os aprendizes tornam-se, a0 mesmo
tempo, meios e fins do processo. E a distancia entre as intengdes e as possibilidades reais do

ensino faz imperativas a conscientizacéo, a reflex&o, a critica e a politizacdo da/sobre a pratica
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docente. Se a universidade oferece peculiaridades perniciosas a identidade e a pratica do
ensino, como ja foi dito, a cultura reflexiva, colaborativa, colegiada, criativa que mantém
pode ser também a oportunidade para fazer brotar essa docéncia amadurecida e autbnoma
(ZABALZA, 2004).

Ressalte-se que, daquele panorama transformado, o qual a primeira vista encanta,
emergem também contendas académicas, econdmicas e politicas: permanece tensionada a
relagdo entre avaliacdo padronizada (em larga escala) e o conceito de qualidade em educacao;
discutem-se os vinculos entre a adocdo de tecnologias de informacéo e comunicacédo (TIC) e
0s interesses de privatizacdo de produtos e servicos educacionais; questiona-se a
responsabilizacdo do aprendiz pelo éxito do processo educativo; e examinam-se 0s sentidos
de um curriculo guiado por competéncias. Dos termos desses debates, também dependem o
papel social da instituicdo universitaria e a identidade do oficio docente no presente e no
futuro.

Autoras como Alves (2015) e Leite e Ramos (2015) convidam a pdr sob escrutinio a
hegemonia da economia de mercado como indutora das estruturas politica, administrativa e
pedagogica da universidade, evitando a materializagdo de um “capitalismo académico”
(DELGADO, 2007; SANTOS, 2012) e da cultura da performance (BALL, 2004). Varios
autores acusam que légicas empresariais de intensificacdo do trabalho, prestacdo de contas e
rankeamento, ja comuns no bojo desse fendmeno, vém conflitando com ideais de democracia,
autonomia e formacdo humana. Cabera ndo embarcar de animo leve nessa transformacao, mas
vigiar criticamente como essas reformas, que primam pela empregabilidade dos egressos e
pela competitividade das instituicdes e de suas producfes, induzem novos sentidos para as
normas, valores, rotinas, curriculos e praticas pedagogicas para o oficio professoral
(ZABALZA, 2004; SANTOS, 2012).

Far-se-a indispensavel que se busquem processos de formacdo inicial e continuada que
valorizem a experiéncia e a capacidade reflexiva do docente (NOVOA, 1992; 1992b; 1995;
ZEICHNER, 1993; PIMENTA, 1999; NUNES, 2001; ZABALZA, 2004; ALMEIDA,
BIAJONE, 2007), entendendo a dimensdo humana, processual (continua), coletiva, cultural e
historica (subjetiva) de seu oficio (ARROYO, 2004). O ideal de professores universitarios

emancipados, reflexivos e criticos pressupde reequilibrar as forcas identitaria deles: da
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individualizacdo para a coletivizacdo; da investigacdo para o0 ensino; da especializacdo para a
generalizacdo. E considerar que isso ndo sera espontaneo e dependera de um movimento de
estimulo e apoio das instituicdes.

Para que o processo de modernizacdo do ensino superior aconteca sob a égide dos
conceitos de democracia e autonomia, sera preciso que os professores universitarios se
disponham a compreender e a interagir com as reestruturagcbes por que vem passando a
identidade profissional e praxeoldgica deles. O contexto institucional, os conteddos dos
cursos, o perfil dos estudantes, as politicas publicas, os aspectos legais, a organizagdo
profissional sdo todas questdes de extrema relevancia, mas elas sé tém sentido a luz de quem
exerce o oficio docente — e que ainda se ouve tdo pouco nas pesquisas. A mobilizacdo e a
producdo dos saberes pelos professores, as reflexdes e a consciéncia em ac¢ao destes tornam-se
imprescindiveis objetos de estudo. As pesquisas que se dispdem a ouvir e a reverberar essas
vozes, sistematizando e esclarecendo suas reflexdes, ganham cada vez mais sentido e valor
(ALMEIDA; BIAJONE, 2007; DUBOC; SANTOS, 2014).
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Parte Il - A CONJUNTURA EM DISCUSSAO

Sete criticas a sala de aula invertida?

Seven criticisms of flipped classroom

RESUMO:

A sala de aula invertida consiste de um arranjo didatico no qual os estudantes tém contato
prévio com os conteddos e dedicam o tempo em classe para tarefas de operacionalizacdo e
aplicagdo dos conhecimentos. Por meio de materiais produzidos e/ou disponibilizados
antecipadamente pelos professores, quase sempre com mediacdo de tecnologias digitais,
abrevia-se a tradicional aula expositiva e focaliza-se o encontro presencial em metodologias
de aprendizagem ativa. O numero de experiéncias e pesquisas sobre a sala de aula invertida
vem crescendo, mas a precedéncia e a extrapolacdo dos resultados positivos tornam
questionavel a rapida acolhida académica e midiatica do modelo. Derivado de uma ampla
revisdo bibliogréfica, este ensaio objetiva compilar e repercutir visdes tedricas e resultados
empiricos criticos a sala de aula invertida. Sdo apresentadas sete teses que ilustram a
necessidade de atencdo, aprofundamento e parcimoénia quando da adogdo e defesa dessa
estratégia por pesquisadores, professores e instituicbes de ensino.

Palavras-chave: inovacdo pedagdgica; metodologias ativas; ensino centrado no estudante;
ensino hibrido.

ABSTRACT:

In a flipped classroom, students have a previous contact with the lessons materials and
dedicate in-class time to the application of the knowledge. These materials are produced
and/or made available by teachers and faculty members with the mediation of digital
technologies. Thereby, traditional lectures are supressed and active learning methodologies
take place. The number of experiences and research about flipped classroom has been
increasing, but the extrapolation of early positive results makes the acceptance of the model,
by the academia and the media, questionable. In this article we systematize theoretical
perspectives and empirical data from a bibliographical review, aiming to discuss about critical
results of the flipped classroom. We present seven topics that reflect the need for attention and
parsimony of researchers, educators and institutions, before the defence and adoption of this
didactical approach.

Keywords: pedagogical innovation; active learning; student-centered methods; blended
learning

2 Original publicado:

VALERIO, M; MOREIRA, A. L. O. R. Sete criticas & sala de aula invertida. Contexto & Educac&o,
v.33, n.106, p.215-230. set. 2018.
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Situando e caracterizando o fendbmeno

Em suas casas, estudantes leem um capitulo de um livro-texto, assistem a duas
videoaulas e ouvem um podcast sobre um determinado conteddo de ensino. Tudo fora
planejado, compartilhado e acompanhado em uma plataforma digital pelo professor. Ao
chegar em sala, sdo desafiados a responder rapidamente a um quizz sobre o assunto estudado.
O professor analisa as respostas e propde que os alunos as debatam com colegas em pequenos
grupos. Enquanto isso, circula e acompanha a desenvoltura e o desempenho na tarefa,
concedendo orientacGes e feedbacks aos estudantes. Identifica uma duvida recorrente, pede a
atencdo e explana, brevemente, a respeito.

De modo exemplar, € assim que funciona uma sala de aula invertida (SAI), um arranjo
didatico em que o tempo fora de sala é dedicado ao estudo prévio e o tempo em sala as
atividades de operacionalizacéo e aplicacao.

Recentemente, a SAI se tornou um fendmeno académico e midiatico, assumindo rotulos
de revolucdo e inovacdo educacional. Seu carater disruptivo iniciaria na Pedagogia, com 0
rompimento da tradicdo, a negacdo do ensino transmissivo e a critica a passividade do
estudante no processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido, a proposta costuma ser filiada aos
conceitos de “aprendizagem ativa” e do “ensino centrado no estudante” (MICHAEL, 2006;
MASCOLO, 2009), e metodologicamente opera por estratégias como a “instrug¢@o por pares”
(LYMAN, 1987; MAZUR, 1997), a “aprendizagem baseada em problemas” (BARROWS;
TAMBLYM, 1980), os “grupos de trabalho colaborativo” (MICHAELSEN; KNIGHT; FINK,
2004), o “ensino imediato” (NOVAK et al., 1999), a “aprendizagem por investigagdo”
(CARVALHO, 2013), entre outras “metodologias ativas” (MICHAEL, 2006; MASCOLO,
2009; BERBEL, 2011; ROCHA; LEMOS, 2014).

A segunda via da revolucdo estaria no papel central das tecnologias digitais nas relagdes
estudantes-conhecimentos-professores (BISHOP; VERLEGER, 2013; MOFFETT, 2015). Em
um mundo de tecnologias digitais ubiquas e no qual a educagédo formal se revela anacronica, a
SAIl tem sido frequentemente apresentada como uma modalidade e-learning e como um
caminho rumo a educacdo hibrida (ou blended learning) - ora com o processo ocorrendo
online, ora presencialmente (VALENTE, 2014). Nesse sentido, um grande numero de

ferramentas se apresentou durante os Ultimos anos para a producdo, disponibilizacdo e
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desenvolvimento de contetdos educacionais, bem como para a experiéncia direta em sala e
para a avaliacdo dos estudantes®. Softwares de gravacio e publicacdo de videoaulas, sistemas
de resposta de audiéncia (clickers), recursos vinculados as midias sociais e plataformas
virtuais de aprendizagem sao apenas alguns exemplos do instrumental disponivel e ja em uso.

O interesse académico foi crescente, nas ultimas duas décadas, expandindo rapidamente
o volume de publicagdes e referéncias em diferentes niveis de ensino, areas de conhecimentos
e contextos educativos, por todo o0 mundo e nos mais diversos veiculos. O maior volume de
dados vem de areas de intenso apelo tecnoldgico, como as Ciéncias da Saude e as
Engenharias, ou onde impera a tradicdo pedagogica expositiva, como as Ciéncias Exatas
(GIANNAKOS; KROGSTIE; CHRISOCHOIDES, 2014; ZAINUDDIN; HALILI, 2016). Os
resultados sdo mesmo promissores e registram haver interacbes mais frequentes e producentes
entre professores e alunos, e entre os proprios alunos (DESLAURIERS; SCHELEW;
WIEMAN, 2011; BERGMAN; SAMS, 2012; BROWN, 2012; DRISCOLL, 2012;
STRAYER, 2012; GALINDO; QUINTANA, 2016; OFUGI, 2016); maior oportunidade de
trabalho individualizado, adequado ao ritmo dos alunos (LAGE; PLATT; TREGLIA, 2000;
BROWN, 2012; DRISCOLL, 2012; JOHNSON, 2013); incremento em habilidades
comunicativas, de pensamento critico e resolucdo de problemas (GOKTAS, 2016; GOMEZ,
2016; TURAN; TAZIJAN et al., 2017); e melhora significativa no clima de aprendizagem,
desempenho e frequéncia dos estudantes (MAZUR, 2009; PAPADOPOULQOS; ROMAN,
2010; DESLAURIERS; SCHELEW; WIEMAN, 2011; MARLOWE, 2012; TREVELIN;
PEREIRA; OLIVEIRA NETO, 2013; NOURI, 2016; OLAKANMI, 2016; BUSATO et al.,
2016; SENGEL, 2016; KIM; KIM, 2017).

Logo, uma série de guias e manuais de implantacdo do modelo SAI comecaram a ser
produzidos por instituicOes especificas, consorcios institucionais e pelo mercado de midias

digitais na primeira década dos anos 2000. Segundo Bart (2013), uma pesquisa com as

% O Grupo Planeta, empresa espanhola do mercado editorial, publicou em seu portal “AulaPlaneta” um
infografico com aproximadamente 40 ferramentas distintas associadas a sala de aula invertida -
http://www.aulaplaneta.com/2015/05/12/recursos-tic/40-herramientas-para-aplicar-la-metodologia-
flipped-classroom-en-el-aula-infografia/
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universidades estadunidenses dava conta de que, a época, 29% dessas instituicdes ja estariam
implementando o modelo e que outros 27% teriam planos de fazé-lo em breve.

As expressdes flipped classroom e inverted classroom também despertaram
rapidamente o interesse midiatico: desde 2012, periodicos gerais como o0 The New York Times
(FITZPATRICK, 2012) e especializados, como o Chronicle of Higher Education (BERRETT,
2012; MANGAN, 2013; NESHYBA, 2013; TALBERT, 2014; YOUNG, 2015), repercutem
as experiéncias de dezenas de universidades nos Estados Unidos e no Canada. Valente (2014)
sugere que essas publicacGes impulsionaram a SAI como um novo chavdo da educacgdo
contemporanea. E essa tendéncia se confirmou em 2014, no NMC Horizon Report, um
prestigiado relatério que identifica e descreve desenvolvimentos e tecnologias emergentes
com potencial de impacto no ambito do ensino superior (JOHNSON et al., 2014).

No Brasil, materiais institucionais também comecaram a conceder espago para 0 assunto
(FUNDAGCAO..., 2015) e varios autores discorreram em defesa das tecnologias e das
metodologias ativas como indutoras dos curriculos e de novas préaticas de ensino (MORAN,
2015; CASTELLO BRANCO et al., 2016). Além disso, um grupo de 40 institui¢ces de ensino
superior brasileiras, publicas e privadas, consorciou-se as universidades estrangeiras e passou
a discutir, fomentar e propagar o modelo nos ultimos anos*. Jornais de grande circulagao,
como O Globo (AVELLAR, 2013), Folha de S&o Paulo (MAIA, 2016) e Gazeta do Povo
(PIVA, 2016) pautaram a SAI. Blogs de divulgacdo em Educacdo, como o Porvir (MORENA
COSTA, 2016) e revistas como a Veja (BIBANO, 2014) e a Carta Capital (VILLAS-BOAS,
2017) também se ocuparam do tema. Recentemente, a revista mais lida entre os profissionais
de educacdo brasileiros estampou a SAlI em matéria de capa em um ndmero que orientava
como utilizar as mais promissoras inovagdes educacionais (INOVACAO..., 2017).

Muito rapidamente, 0 modelo SAI foi acolhido pela comunidade pedagogica e ocupou
um lugar de destaque nos discursos e nas praticas educacionais contemporaneas. Ainda assim,

ndo deixam de permanecer controversas as suas origens, os seus fundamentos pedagdgicos, a

4 Ver http://sthembrasil.com/site/ para conhecer sobre o consércio entre Instituicdes de Ensino
Superior brasileiras e a LASPAU, descrito como uma iniciativa para o desenvolvimento da inovacéo
académica por meio do “Programa Académico e Profissional para as Américas”, afiliado a
Universidade de Harvard.
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tradicdo de pesquisa que sustenta seus resultados e mesmo as implicacdes de sua ado¢ao nos
diferentes contextos educativos. N&o se trata de negar a profuséo de resultados positivos, mas
também de repercutir seus contrapontos e valorizar o debate académico. E cabivel que a
comunidade educativa se proponha a analisar atentamente as transformac6es que o modelo
SAI propdem sobre os fins e meios da educacdo formal, afinal, quem quer que se dedique a
revisar a historia da educagdo reconhecerd muitos exemplos de pretensas transformacoes

paradigmaéticas que esmoreceram frente a realidade.

Encaminhamentos metodoldgicos

Resultado do acompanhamento da literatura sobre o tema, entre os anos de 2014 e 2017,
este ensaio apresenta uma compilacdo das visdes tedricas e resultados empiricos criticos a sala
de aula invertida. Trata-se, portanto, de uma argumentacdo sem pretensdes sistematicas, mas
gue se vé sustentada em ampla revisdo bibliografica.

Durante o periodo citado, todas as referéncias online aos marcadores “sala de aula
invertida”, “flipped classroom” e “inverted classroom ”, foram localizados e alertados por
meio da ferramenta de pesquisa Google Scholar. Titulos, resumos e palavras-chave dos
artigos (em portugués, inglés e espanhol) foram analisados. Quando indicavam algum aspecto
critico a SAI, foram acessados e lidos na integra. Todas as produgdes descritas como revisées
de literatura sobre a tematica também foram estudadas a pleno. Esse corpus se ampliou, ainda,
com a identificacdo e a busca ativa de referéncias cruzadas durante as leituras.

O resultado foi um conjunto de criticas a SAI, que vai desde interpretacGes teoricas até
juizos empiricos. A compilagdo, sintese e interpretagdo teorica dos argumentos listados
culminou nas sete criticas apresentadas a frente. Entende-se que elas ilustram a necessidade
de atencdo, aprofundamento e parcimonia quando da adocdo e defesa dessa estratégia por

pesquisadores, professores e institui¢es de ensino.

Critica 1: Crise de identidade

O mérito académico de qualquer proposicdo, tedrica ou metodologica, deve ser

referenciado a quem de direito. Seguindo essa premissa ética, quase todos 0s textos,
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principalmente os académicos, buscam identificar os primeiros passos da SAI. Contudo, a
demarcacgdo de uma origem ou filiacdo para 0 modelo didatico é confusa e esta longe de ser
consensual (ABEYSEKERA; DAWSON, 2014).

Nas pesquisas académicas, produzidas com mais desvelo e aprofundamento, € comum
ler referéncias ao trabalho de Lage, Platt e Treglia (2000), onde se relata uma experiéncia
desenvolvida em 1996, em uma disciplina de Microeconomia, no ensino superior em Ohio,
nos Estados Unidos. A publicacdo se apoia em estudos sobre a diversidade de ritmos e estilos
de aprendizagem dos estudantes, sugerindo a SAl como um método de ensino (sic) adequado
para lidar com o problema. O artigo analisa a percepcdo de estudantes e professores,
valorizando resultados da adogdo da SAI em comparagdo com a tradicional. Pela primeira
vez, usa-se a expressao inverted classroom.

Outro vinculo parental da SAI reside no artigo do professor de Fisica da Harvard
University, Eric Mazur (MAZUR, 2009). Em um numero da prestigiada revista Science, o
autor declara breve e eloguentemente o fim da aula expositiva, pois, ao invés de ensinar
falando agora era possivel ensinar questionando! Para Mazur, seus alunos deveriam apenas
“ler o material antes de vir para a aula, de modo que o tempo em sala fosse dedicado as
discuss0es, interacdes entre pares, e ao tempo para assimilar e pensar” (MAZUR, 2009, p.51).
O artigo ndo faz mencdo direta a uma SAI (nos termos flipped classroom ou inverted
classroom), mas tornou conhecida uma estratégia metodolégica comumente associada a ela, e
gue o autor ja desenvolvia e defendia hd mais de uma década. Trata-se da instrucdo por pares
(peer-instruction, no original em inglés), que consiste em que os alunos, tendo estudado
previamente, respondam questdes ou desafios propostos; e, em seguida, discutam suas
respostas com os colegas, compartilhando e comparando seus resultados e procedimentos
(MULLER etal., 2017).

A referéncia mais explicita e sistematica a SAI, no entanto, encontra-se no trabalho de
Bergmann e Sams (2012). Esses dois professores de Quimica, do ensino médio, preocupados
com alunos ausentes ou afastados das atividades presenciais, comecaram a gravar e
disponibilizar na web videos de suas aulas, em 2007. Em seu livro, intitulado “Flip Your
Classroom: Reach Every Student in Every Class Every Day”, a dupla narra como 0s videos

transformaram suas aulas em ambientes de discussdo aberta e aprendizagem ativa, guiadas
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pelo estudo prévio de seus alunos rumo ao pleno dominio dos contetidos. A obra, curta e de
leitura fécil, logo virou um sucesso de vendas e foi traduzida para varios idiomas, inclusive o
portugués, repercutindo em muitos estudos académicos e em quase todas as referéncias
midiaticas a SAI.

As bases do fendmeno estdo nessas trés experiéncias didaticas, totalmente distintas no
seu referencial pedagodgico, na sua area de aplicacdo e no seu nivel de ensino. Em comum,
apenas o fato de que elas reuniram, de modo pragmatico, elementos pedagdgicos ja
conhecidos: o estudo prévio, o uso de tecnologias digitais e a participacdo ativa do estudante
em classe. N&o obstante, as iniciativas se justificaram por diferentes premissas pedagogicas e
operaram por diversas metodologias ou técnicas de ensino, 0 que parece tornar inadequada a
demarcacdo historica e tedrica da SAlI como uma Unica abordagem ou modelo didatico.

Uma lamentavel decorréncia dessa crise de identidade aparece quando a literatura passa
a descrever a sala de aula como uma metodologia de ensino. Trata-se de um equivoco
historico e tedrico, visto que as estratégias que cabem dentro do guarda-chuvas metodolédgico
do modelo, como a ja citada instrucdo por pares, ou a aprendizagem baseada em problemas,
0u 0 ensino por investigacdo, nao sdo necessariamente aparentados em suas bases filoséficas e
pedagdgicas. Ou seja, qualquer resgate historico remetera a um perigoso ecletismo teorico e
metodolégico. A identidade das acGes rotuladas como SAI exige que se pondere a diversidade
de contextos, areas de aplicacdo, interesses de adocdo, alinhamentos pedagdgicos e tradicGes
de pesquisa, pondo em dificuldades quem deseja entendé-la ou estuda-la como fenémeno
educativo contemporaneo Unico (ABEYSEKERA; DAWSON, 2014; JENSEN; KUMMER,;
GODOY, 2015).

Critica 2: Nao ha inovagoes

A filiacdo pedagdgica da SAI, poucas vezes declarada e aprofundada na literatura sobre
o tema, também prejudica sua demarcacdo e defesa. Acusa Pacheco (2014) que nada ha de
inovador nessas proposi¢cdes, mas somente uma modernizacdo de premissas ou propostas
pedagdgicas amplamente conhecidas e experimentadas. Para Abeysekera e Dawson (2014),

trata-se de um novo rétulo para praticas antigas.
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Professores em Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, ha muitas décadas, valem-se de
estratégias de estudo prévio dirigido, seguidos pela aplicacdo e operacionaliza¢do conceitual
em sala por meio de debates, discussbes e analises. No Direito, por exemplo, o método
socratico é uma tradicdo de ensino. Portanto, estudo prévio e aprendizagem ativa ndo sé@o
disruptivos, se direcionarmos o olhar para essas outras areas.

Mesmo o elemento da mediacgdo tecnoldgica ndo sustenta sozinho o carater de inovagao
da SAL. Em uma coluna recente, Ent (2016) aponta que o modelo SAI é uma estratégia antiga,
para a qual a modernizacdo tecnoldgica figura como recurso. A autora rememora 0 uso de
tecnologias como a fotografia, a projecdo de eslaides e os arquivos de audio no ensino, e
relata a instrucdo antecipada, seguida por atividades praticas, em contextos como o
treinamento militar e o ensino de graduacéo nos Estados Unidos.

O efeito modernizador da SAI viria, entdo, das metodologias ativas, mas tampouco elas
garantem o ineditismo. E intrigante que n3o se encontre na literatura sobre a SAl mencdes a
pedagogia de projetos, por exemplo. A proposta metodolégica de William Kilpatrick esta na
esséncia do movimento escolanovista e carrega elementos que agora se apresentam como
modernos — a saber, a atitude investigativa e 0 pensamento cientifico autbnomo.

Para Bogost (2013) e Stager (2013), mesmo o arranjo didatico invertido seria mais uma
falacia do que uma revolucdo. Para esses autores, a aula expositiva continua existindo, apenas
muda de lugar: se antes os estudantes assistiam a aula na escola ou na universidade, agora o
fazem em casa. Nas palavras de Bogost (2013, p.1), “aula tradicional permanece viva e

bem”, apenas foi transformada em uma experiéncia de entretenimento.

Critica 3: Anarquismo pedagogico

Existem muitos desafios para implantacdo da SAI, e um deles é a familiarizacdo da
docéncia com o referencial pedagdgico que rege o modelo. O problema é que poucos
trabalhos declaram e/ou aprofundam a questdo, e ninguém sabe ao certo que pressupostos
sustentam o arranjo formado por estudo prévio, mediacédo tecnoldgica e metodologias ativas.

Mesmo os conceitos tidos como fulcrais, a saber, aprendizagem ativa e ensino centrado
no estudante, aparecem vinculados a uma miscelénea de autores e proposicOes teoricas

costuradas de modo muito superficial. Mormente, contribui¢des da filosofia pragmatista de
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(de John Dewey) e da psicologia cognitivista (de Piaget e Vygotsky) sdo reunidas sob um
grande rétulo construtivista. Em sua revisdo de literatura, Bishop e Verleger (2013)
apresentam as conexdes dessa paisagem pedagogica, emergindo de referéncias ao “conflito
cognitivo” e a “zona de desenvolvimento proximal”, ampliando-se em proposi¢cfes como
“estilos de aprendizagem” ou “aprendizagem colaborativa”, e culminando metodologicamente
em praticas como a “aprendizagem baseada em problemas”.

O que se nota evidente, nessas propostas, é uma filiacdo, declarada ou ndo, aos ideais do
movimento escolanovista, ao sugerir o foco no aluno e o aprender fazendo; a epistemologia
genética de Jean Piaget, ao valorizar pedagogicamente o erro e conferir importancia aos
saberes prévios; ao sociointeracionismo de Lev Vygostky, ao salientar o papel da interacdo,
do diélogo, do trabalho em grupo e da mediacdo pedagogica; e mesmo a referenciais como a
aprendizagem significativa, de Ausubel, ao propor a importancia da consciéncia do processo
de aprendizagem e da metacognicdo. Em suma, ndo ha inovacdo no pensamento pedagogico,
mas formalizacdo e/ou estruturacdo de abordagens hd muito defendidas e estabelecidas.

Ha que se considerar, ainda, que a materializacdo das premissas construtivistas na sala
de aula real ndo ocorre com facilidade. O trabalho de Tenenbaum et al. (2001) aponta
justamente a dificuldade de reconhecer o construtivismo na pratica de ensino direta,
presencial ou a distancia. Os argumentos de Matthews (2000) e Bastos Filho (2015) apontam
que o construtivismo se confirma mais como jargdo do que como teoria desenvolvida e
estabelecida, oferecendo pouca orientacdo para 0 ensino e para a pratica docente. Mascolo
(2009) critica que 0 “ensino centrado no estudante” ndo valida o referencial construtivista,
sobretudo porque tende a reduzir o papel da docéncia ao de “facilitador” ou “instrutor”. No
caso da SAI, tomando como exemplo a importancia concedida ao estudo prévio e a recorrente
menc¢édo as videoaulas, pode-se concluir que ainda se sustenta o empirismo e valida-se a
tradicional transmissdo do conhecimento — obviamente, isso diverge de qualquer esséncia
epistemoldgica construtivista.

As pesquisas sobre a SAIl também costumam confundir aprendizagem com
desempenho, focalizado a avaliagdo de aspectos cognitivos ligados a perspectiva
comportamentalista e a vieses objetivistas e individualistas. O recente aparecimento da

taxonomia de Bloom nos referenciais de analise talvez seja um sintoma desse anarquismo
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pedagdgico, capaz de misturar as pedagogias liberal e progressista, o tecnicismo educacional
e as teorias criticas, tudo em um mesmo projeto formativo.

Em suma, ndo parece fazer sentido continuar advogando pela SAI enquanto houver
negligéncia de saberes pedagogicos, ou, ainda, transigir a convivéncia de préticas filiadas a

filosofias e pedagogias distintas.

Critica 4: Pesquisas insuficientes

O volume e a repercussdo das pesquisas sobre a SAIl ja produziu a necessidade e
legitimou a importancia de revisdes de literatura. Os trabalhos de Bishop e Verleger (2013),
Giannakos, Krogstie e Chrisochoides (2014), O'Flaherty e Phillips (2015), Huber e Wegner
(2016), Zainuddin e Halili (2016) sdo exemplares. Essas revisdes de literatura permitem um
olhar ampliado, pondo em debate evidéncias e interpretacdes do que se entende ser a tradicdo
de pesquisa na tematica. A maior parte dos resultados sdo positivos, sim, mas decorrem de um
rol de investigacOes carentes de solidez, rigor e amplitude (BISHOP; VERLEGER, 2013;
ABEYSEKERA; DAWSON, 2014; O'FLAHERTY; PHILLIPS, 2015).

As pesquisas ainda se encontram restritas a contextos e cenarios educativos especificos
e singulares. Mais da metade dos trabalhos esta nas areas cientificas e nas engenharias, e
quase a totalidade dos dados publicados tem origem no contexto cultural e institucional dos
Estados Unidos (GIANNAKOS; KROGSTIE; CHRISOCHOIDES, 2014; HUBER;
WERNER, 2016). Os vieses culturais marcam a pesquisa sobre a SAI, portanto, e ndo
autorizam comparacOes e paralelos transnacionais, tampouco a extrapolacdo dos dados. Na
maioria dos paises, a pesquisa ainda € insipiente.

Outro problema é a origem dos dados. As pesquisas sobre a SAI tém oferecido,
fundamentalmente, evidéncias indiretas (O'FLAHERTY; PHILLIPS, 2015). Como fonte
privilegiada estdo os estudantes que vivenciam a SAI, que sdo entdo monitorados quanto ao
seu desempenho ou questionados quanto as suas percepc¢des (LONG; CUMMINS; WAUGH,
2016). Sabe-se, no entanto, que essa fonte é limitada e pode néo ser segura. Delozier e Rhodes
(2016) citam uma série de estudos metacognitivos para demonstrar que a percep¢do dos

estudantes nem sempre é uma métrica adequada.
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Uma nova questdo é que a maior parte dos trabalhos consiste em pesquisas
experimentais, de comparacdo entre o modelo tradicional e o invertido. Os dados costumam
ser coletados e analisados segundo abordagens quantitativas, com tratamentos estatisticos de
comparagdo e correlacdo. Os instrumentos, no entanto, sdo quase que exclusivamente as
surveys e testes de desempenho ndo padronizados, criados pelos proprios autores dos estudos
(39% e 28%, respectivamente, de acordo com Zainuddin e Halili (2016)). Somente um estudo
longitudinal aparece nas revisoes de literatura.

As revisdes ainda sugerem caréncias de rigor e objetividade ao se estabelecer métricas
de aprendizagem, talvez pela auséncia de referenciais tedricos de analise (outro fato comum),
ou pela grande diversidade das iniciativas investigadas (BISHOP; VERLEGER, 2013;
ABEYSEKERA; DAWSON, 2014; GIANNAKOS; KROGSTIE; CHRISOCHOIDES, 2014,
O'FLAHERTY:; PHILLIPS, 2015; HUBER; WERNER, 2016).

Nesse sentido, hd também pouca evidéncia emergindo de pesquisas qualitativas, a partir
de abordagens criticas e fenomenoldgicas, que valorizem peculiaridades de contextos e niveis
de ensino, e/ou que tomem a préatica docente ou a cultura institucional como fontes de dados
(ABEYSEKERA; DAWSON, 2014; ZAINUDDIN; HALILI, 2016). Karabulut-ligu,
Jaramillo Cherrez e Jahren (2017) acrescentam que o que se tem feito é fundamentalmente
documentar o processo e compartilhar experiéncias, enquanto pesquisas de sustentacdo tedrica
e métodos de avaliacdo sdo, ainda, necessarios para estabelecer a pedagogia que ampara a
SAl.

O'Flaherty e Phillips (2015) ndo hesitam ao afirmar a escassez de evidéncias
conclusivas e soélidas sobre as contribuicdes da SAI, sobretudo ao que se convencionou

chamar e defender como “aprendizagem ao longo da vida”.

Critica 5: Resultados divergentes

Como exposto na se¢do introdutdria, os resultados dos estudos sobre o desempenho, a
frequéncia, o engajamento e a interacdo de estudantes em SAIls sdo provocantes e
promissores. No entanto, a literatura vem mostrando que os resultados podem estar
inflacionados e que os atribuir de maneira ampla e abrangente ao modelo SAI seria

precipitado ou até equivocado.
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A chefe do departamento de Fisica em Harvard, por exemplo, encara com ceticismo a
adogdo da SAI. Embora Melissa Franklin elogie a ja citada experiéncia do professor Eric
Mazur, ela se mostra preocupada com relatos de estudantes que se sentem mal com as
exigéncias do curso, e o fato de que isso repercuta nas mas avaliagbes que fazem das
disciplinas invertidas (BERRETT, 2012). No Brasil, experiéncias como a de Suhr (2016) tém
apontado que a falta de uma cultura de comprometimento dos estudantes é um dos principais
desafios para a adogdo bem sucedida do modelo SAI.

Em um trabalho de ampla repercussdo no campo, Strayer (2012) sustenta que, mesmo
guando os estudantes se mostram mais responsaveis por sua aprendizagem e mais abertos ao
trabalho cooperativo e criativo, eles se sentem menos satisfeitos com a estrutura da aula e a
desorientacdo sobre as tarefas propostas. Para o autor, talvez a SAIl ndo seja um modelo
adequado para cursos introdutorios, se comparado com classes mais avancadas, quando os
estudantes estdo mais interessados e dispostos a investigar os temas em estudo.

Recentemente, resultados encontrados por Jensen, Kummer e Godoy (2015) e DeLozier
e Rhodes (2016) sugerem que os beneficios da SAI ndo decorrem necessariamente da
“inversdo” e do estudo prévio, mas sobretudo das caracteristicas de aprendizagem ativa do
encontro presencial. A acolhida dos estudantes a SAI teria uma relacdo mais intima com as
caracteristicas da aula presencial (ai sim, associadas ao paradigma construtivista) do que com
0 estudo prévio e o contato com as aulas em video.

Dois outros trabalhos endossam essa conclusdo: Mennella (2016) compara o
desempenho e a satisfacdo de estudantes cursando uma disciplina de Genética em uma SAI
com uma classe “convencional”, mas que integra elementos da chamada aprendizagem ativa;
e de Sletten (2017), que examina a percepcdo dos estudantes sobre a SAIl e o
comprometimento com os estudos fora dela. Ambos demonstram n&o haver correlagéo direta
do estudo prévio com a qualidade na experiéncia de aprendizagem ou com o desempenho. No
caso de Sletten, a autora ainda apresenta dados que questionam a capacidade de autogeréncia
do aprendizado pelos estudantes fora de sala.

Em outro estudo, com mais de 500 estudantes de graduacao e po6s-graduacdo, McNally

et al., (2017) sugerem haver dois grupos de estudantes: os que endossam a SAl, e
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consequentemente demonstram atitudes positivas em relacdo ao modelo; e um grupo neutro
para a maioria dos aspectos do modelo, mas muito resistente ao estudo prévio.

Vérios trabalhos mostram também nédo haver correlagdo entre percepcdes positivas para
com a SAI e o desempenho de estudantes (FITZGERALD; LI, 2015; HOTLE; GARROW,
2015; HEYBORNE; PERRETT, 2016). Um deles, inclusive, € enfatico em afirmar que, para
os estudantes de alto desempenho, ndo faz diferenca se a sala de aula é tradicional ou
invertida (HOTLE; GARRQOW, 2015).

Conforme sugeriu Moffett (2015), as decisGes sobre o arranjo de qualquer disciplina
devem se basear nas teorias educacionais e nas evidéncias da préatica referendada por cada
educador, evitando o deslumbramento provocado pelas tecnologias educativas. A literatura
desenvolvida até aqui remete a importancia das peculiaridades e singularidades de cada
contexto (area de conhecimento ou caracteristicas dos estudantes, por exemplo), de modo que
valem as experiéncias vicarias, mas se torna descabida a generalizacdo dos modelos prontos
(BISHOP; VERLEGER, 2013; ABEYSEKERA; DAWSON, 2014).

Critica 6: Riscos didaticos

Conforme sugerido até aqui, a SAl ndo € um procedimento metodoldgico, mas um
arranjo didatico em um sentido mais amplo. As alteraces que ela promove alcangam todos 0s
elementos da didatica e reconfiguram o sistema de ensino onde se inserem, merecendo
descricdes e analises mais cuidadosas do que a literatura tem conseguido oferecer.

Criticos como Bogost (2013) e Stager (2013) apontam diretamente para o curriculo.
Segundo eles, o fendbmeno da SAI é uma resposta burocratica aos curriculos inchados, que
ndo mais cabem no tempo didatico para o qual foram desenvolvidos. Ao invés de repensar 0s
curriculos e o processo educativo como um todo, estar-se-ia optando por uma solugéo tecnica
(provavelmente ineficaz e antidemocratica) ao migrar o processo de ensino (e seus conteidos)
do tempo e espaco escolar institucionalizado para a vida privada do estudante. Para Bogost
(2013), trata-se de uma transformacdo estrutural dirigida a tornar os encontros educativos
institucionalizados, fundamentalmente avaliativos, enquanto se exacerba a responsabilidade

do cidad&o por sua formacao.
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Outro aspecto relevante é o risco de condensacdo dos contetdos de ensino em uma
proposta prét-a-porte. Para Bogost (2013), a SAI estimula que os professores resumam suas
aulas em formatos mais curtos, menos detalhados, mais adequados ao entretenimento ou a
visdo geral do contetdo. Isso poderia afastar os estudantes do contato direto com os saberes
construidos culturalmente, inclusive com os originais, e tornar ainda mais desafiador seu
dominio pleno e genuino dos conhecimentos propostos.

Em relacdo aos estudantes, ha abundantes indicios na literatura sobre os riscos impostos
de uma adocdo acodada ou desatenta da SAI. Autores em diferentes contextos — Al-Zahrani
(2015), na Arébia Saudita, Pavanelo e Lima (2017), no Brasil, e Sletten (2017), nos Estados
Unidos — relatam as dificuldades dos estudantes em se adaptar ao modelo ou em autorregular
ou autogerenciar sua experiéncia de aprendizagem. A responsabilizacdo e as exigéncias do
processo sdo amplamente apontadas como desafios de implantacdo nos relatos de
experiéncias. Além disso, identificam-se, ainda, dificuldades maiores para os estudantes
menos preparados, que estariam mais suscetiveis a falhar e/ou abandonar a experiéncia - em
um processo flagrantemente antidemocratico (CHING; BASHAM; JANG, 2005). A
ampliacdo do tempo que os jovens passam em frente as telas (screen time) e 0 aumento da
carga de trabalho extraclasse (JOHNSON, 2013; WAGNER; LAFORGE; CRIPPS, 2013)
também sdo pontuados, rememorando 0s inquietantes questionamentos propostos de KOHN
(2006) na obra “O mito do dever de casa”.

Considerando a docéncia, os desafios também sdo amplos. Wagner, Laforge e Cripps
(2013) destacam como uma das principais dificuldades discutidas pela literatura o 6nus, em
tempo e esforco de trabalho, na reestruturacdo de todo o material de uma disciplina para que
ela se viabilize no modelo invertido. Experiéncias como a relatada por Pavanelo e Lima
(2017) expdem as dificuldades com o acervo de materiais adequados a SAI. Inclusive, ja se
observa autores percebendo o desafio e propondo “manuais” para impedir que a SAI fracasse
(“To prevent flip from flopping”, em um trocadilho divertido). Tudo porque a praxis docente
é alcancada pela mudanca e, como ja foi dito, o professor precisaria partilhar os pressupostos
pedagdgicos da SAI para ter sucesso (O’FLAHERTY; PHILIPS, 2015). As metodologias, as
posturas, as acdes, 0s juizos, os critérios, as deliberacbes e as avaliagfes que os docentes

fazem/tomam ndo podem conflitar com o projeto pedagdgico do modelo, sob pena de que ele
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ndo se efetive como planejado. As dificuldades séo tantas e profundas, portanto, que muitos
professores acabam desistindo depois das primeiras experiéncias (RODRIGUES, 2015).

Por fim, alguns autores defendem algo ainda mais severo: que a SAIl ndo promoveria
uma modernizacdo pedagdgica da pratica docente, mas possivelmente a descaracterizaria.
Segundo Stager (2013), o modelo invertido, dependendo de sua estrutura metodoldgica,
deprecia a importancia de professores experimentados e bem formados, tornando possivel
substitui-los por executores técnicos ou tutores (focados no funcionamento das metodologias

e na avaliacdo da atividade dos estudantes).

Critica 7: Interesses ndo pedagdgicos

Ja se percebeu que modernizacao dos processos de ensino-aprendizagem, ensejada pelo
modelo SAI, carrega em seu bojo pautas que transcendem as dimensdes pedagdgica e
didatica. Ao reivindicar uma educacdo hibrida (blended learning), a SAI enceta novos
mercados para a producdo e publicacdo de contetdos de ensino. E, embora haja iniciativas
publicas e institucionais, como repositorios de recursos educacionais abertos e cursos
massivos online (MOOCs, na sigla em inglés), vem da iniciativa privada o grande volume de
softwares, plataformas e repositorios dos contetdos de ensino. Sdo ferramentas para criar
apresentacdes, questionarios interativos, murais virtuais, atividades individuais ou
colaborativas e, inclusive, avaliar os trabalhos dos estudantes.

Sem discutir o mérito académico desses produtos e servi¢os, artigos de opinido, como
os de Stager (2011) e Pacheco (2014), alimentam a preocupagdo com a repercussao desses
poderosos interesses econdémicos sobre as politicas educacionais. Sua desconfianga aponta
para os interesses mercadologicos, por exemplo, das grandes plataformas de distribuigédo
digital de videos. Essas empresas “monetizam” visualizagfes e associam contratos comerciais
publicitarios ao seu contetdo, de modo que seria altamente rentavel defender e promover um
cenario educativo onde todo estudante consuma compulsoriamente contetidos na rede web.

Pacheco (2014) fala em ‘“colonialismo pedagodgico” e acusa a receptividade da
pedagogia brasileira a SAIl de constrangedora. Stager (2013) salienta que desinstitucionalizar

0 ensino ndo é apenas inadequado, mas antidemocréatico. Bogost (2013) prop&e gue um ensino
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hibrido, condensado, resumido, que responsabiliza mais o estudante e menos a instituicdo é
muito adequado aos interesses de empresas e governos que querem a reducdo de custos da
oferta educacional. Ele salienta que “N&o é por acaso que empresas privadas de MOOC, como
a Coursera, defendem salas de aula invertidas, uma vez que essas organizacfes tém muito a
ganhar com o seu endosso pelas universidades” (BOGOST, 2013. p.1). llustrando a acusacéo,
vale registrar que essa mesma empresa produziu um guia de campo para a implantacdo da
SAIl, documento que veicula as experiéncias de universidades como Stanford, Duke e
Valderbilt, nos Estados Unidos, e faz uma defesa enfatica da ado¢do do modelo. Ainda,
naquele pais, uma das maiores empresas do mundo no mercado editorial, a Pearson, é dona do
registro da marca F-L-I-P — acrénimo para a expressdo “Flexible Environment, Learning
Culture, Intentional Content, and Professional Educator”, expressdes amplamente divulgadas
como os pilares dessa mudanca educacional.

As preocupacdes sobre a mercantilizacdo de servicos e produtos educacionais ndo sao
novas (GIBBONS, 1982 apud ENT, 2016), mas as acusacOes merecem aprofundamento
tedrico e empirico. Essas questdes sdo legitimas e deveriam ocupar professores, pesquisadores
e gestores da educacdo alvejados a todo 0 momento por cursos, guias e manuais de orientacdo
e implantacdo amparados ou desenvolvidos a partir de fontes altamente interessadas.
Abeysekera e Dawson (2014) sugerem o risco de que, no lugar de uma politica educacional
baseada em evidéncias, estejamos nos sujeitando a “evidéncias baseadas em politicas”. O
ceticismo e a vigilancia critica sdo virtudes em um contexto no qual as propostas neoliberais

alcancam de modo fulminante a educacéo.

Em sintese

Sim, a SAIl é um fenbmeno educativo contemporaneo! A proposta de ensino prévio,
extraclasse, mediado por tecnologias digitais e seguido por metodologias ativas em sala,
atinge a educagdo bésica e o ensino superior em todo o globo. Diversos saberes produzidos
pelas ciéncias da educacdo sdo postos em debate e todas as dimensdes didaticas —
epistemoldgica (conhecimento), psicoldgica (estudantes) e praxeologica (professores) — do
ensino formal sdo alcancadas. Resultados alvissareiros se acumulam, repercutem entre a

comunidade de educadores e induzem politicas publicas e institucionais. No entanto,
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questionamentos pedagogicos, sociologicos, metodologicos e empiricos também existem,
formalizados e documentados, e ndo podem ser negligenciados ou escamoteados.

A SAI, por si, ndo configura panaceia pedagdgica ou revolugdo tecnoldgica. Seu
potencial transformador depende do discernimento e do juizo emanado de uma educacéo
socialmente referenciada, de uma pesquisa académica rigorosa e de uma pratica docente
baseada em evidéncias.

As criticas elencadas, neste artigo, ndo negam o potencial pedagdgico e didatico dessa
abordagem, mas ilustram a necessidade de melhores e mais profundas reflexdes sobre o tema,
enguanto indicam outros caminhos possiveis para o0s esfor¢os de pesquisas e para as praticas

educativas.
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Parte 111 - O REFERENCIAL TEORICO DE ANALISE

A autonomia de professores de José Contreras®

Resenha da obra “CONTRERAS, José. Autonomia de professores. Trad. Sandra Trabuco
Valenzuela. Sao Paulo: editora Cortez. 2002. 296p. ISBN 852490870-X”

Durante as quase trezentas paginas de “La autonomia del professorado”, o espanhol
José Contreras Domingo, da Universitat de Barcelona, nos apresenta uma definicdo de
autonomia docente como qualidade do fenbmeno educativo, ndo apenas como qualidade
profissional. O autor teoriza que a autonomia consiste na consciéncia sobre a docéncia, sobre
o fazer e sobre o ser professor, mas ainda, sobre o sentido do ensino e da educacdo na
sociedade. Esclarece que a producdo dos saberes pertinentes a docéncia ndo permite segregar
“elaboragdo e aplicagdo”, “teoria e pratica”, mas obriga reuni-las e revela-las diretamente no
contexto humano e social em que o fendbmeno educativo acontece.

Como bem explica a professora Selma Garrido Pimenta, no prefacio de apresentagdo a
edicdo brasileira, a obra de Contreras debate as consideraces feitas, desde meados da década
de 70, sobre a depreciacdo da atividade docente, progressivamente dessensibilizada e
cooptada por uma racionalidade técnica. Além disso, também analisa as respostas tedricas e
politicas, nas decadas seguintes, materializadas em referenciais como a escola democratica e
o professor reflexivo. Para tanto, retoma e dialoga com autores como Michael Apple, Donald
Schon e Gimeno Sacristan — para citar alguns com textos de grande repercussao no Brasil.

Para estruturar sua proposta de autonomia de professores, Contreras estabelece um rol
de conceitos bastante interessante de ser estudado por professores e pesquisadores: parte da
ideia de proletarizacdo da docéncia para apresentar duas formas possiveis de resisténcia, o
profissionalismo e a profissionalidade. A frente, estabelece sentido para o que chama de

obrigacdo moral, competéncia profissional e compromisso com a comunidade no

® Original publicado:
VALERIO, M. Autonomia de professores. Educar em Revista, Curitiba, n.66, p.327-332, dec. 2017.
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exercicio da docéncia; e de forma esquematica descreve trés modelos ou perfis distintos de
racionalidade definindo o professor: o especialista técnico, o professor reflexivo ou o
intelectual critico.

O autor inicia analisando a profissdo docente a partir de um histdrico de proletarizacao
do oficio. Denuncia o distanciamento entre o fendmeno de concepc¢do do ensino e o de sua
execucdo nas instituicbes, explicando que os fins e sentidos da educacdo derivam das
instituicOes externas, ndo sendo tocados por quem exerce a atividade propriamente. Assim, a
docéncia se condena a uma crescente perda de controle sobre suas acGes e a uma continua
desqualificacdo profissional, em um tipico processo de racionalizacdo técnica com
procedimentos emprestados do cendrio da industria taylorista. Apoiado em nomes como
Apple e Giroux, critica a ideologia dos modernos mecanismos burocraticos usados para
centralizar e controlar o ensino — a exemplo, as reformas curriculares ou as avaliacdes amplas
de desempenho — que adequam professores a um modelo de competéncia técnica e
neutralidade politica; enquanto imprimem esse codigo ontoldgico determinado a priori
também em sua formacéo.

Seguindo, o autor reconhece haver resisténcia na préatica social cotidiana e coletiva dos
professores contra a tal precarizacdo, fenbmeno que ele conceitua como profissionalismo. O
profissionalismo se revela no enfrentamento docente a sua perda de status e de sua luta por
reconhecimento social, ilustradas em mobilizagcbes por melhores condi¢es de trabalho e
salarios, ou na estima de processos de requalificacdo técnica como avanco profissional. Para o
autor, porém, embora haja uma dimensdo positiva do profissionalismo, na exposicdo do
compromisso ético do trabalho docente que, abnegado, assume até novas tarefas que as
mudangas sociais impdem, assim o verdadeiro sentido da docéncia e do ensino vai sendo
paulatinamente obscurecido. Ou seja, ao focalizar a identidade da profissdo naquilo que os
docentes executam, reduzem-se as chances da reflexdo sobre por que o fazem. Logo, a
rotinizacdo, o isolamento e a cobranca por resultados retomam espaco e refletem uma
desqualificacdo da docéncia como atividade intelectual.

E capital na obra de Contreras a conclusdo que, no cenario do profissionalismo, o
sentido da autonomia de professores sera sempre o de uma qualidade do oficio, um atributo

profissional privado. Para o autor, ter condi¢des de trabalho, bom salério e possibilidades de
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tomar decisdes podem parecer autonomia, mas podem tambem encerrar formas mais refinadas
ou brandas de controle. Somente se e quando os professores puderem imprimir na docéncia
(nos conteldos, praticas, avaliacdes) a reflexdo critica sobre suas aspiracdes, visdes de mundo
e experiéncias é que a autonomia poderia ser entendida como qualidade educativa — mais que
um atributo profissional concedido externamente. No plano tedrico de Contreras, 0s conceitos
de democracia e autonomia na pratica docente servem também para denunciar a inadequacgéo
da formacé&o inicial e o carater massificado, esporadico, acritico e desconectado da pratica que
costumeiramente marcam as iniciativas de formacéo continuada.

Por tudo isso, a mais potente critica do livro se dirige a racionalidade técnica do oficio
professoral. Para o autor, ela se reconhece no discurso e na pratica de aplicacdo de
conhecimentos tedricos ou técnicos a pratica pedagogica com vistas a melhorar a eficacia ou
eficiéncia do processo de ensino; quando o professor acolhe e aplica solugdes instrumentais
desenvolvidas a partir de uma légica cientificista e positivista de causalidade. Trata-se de um
professor que ndo concebe o ensino, apenas 0 executa baseado em aspectos contratuais e
controles externos. O ensino é tratado como prestacdo de servico por uma concepgao
produtivista de fins fixos e bem definidos. A docéncia se estabelece em um perfil de
especialista técnico, em que a obsolescéncia se faz garantida e a autonomia se mostra
efémera e ilusoria.

O conceito de autonomia em Contreras comega, portanto, na superagdo do fazer
instrumental e do profissionalismo docente. A verdadeira profissionalizacdo da docéncia
tomaria por base, sim, o dominio técnico (habilidades ou repertério de saberes tedricos, por
exemplo) a priori, mas dependeria de uma compreensdo da pratica educativa como
compromisso social, um fendbmeno humano onde héa relagdes afetivas, sociais, emocionais e
culturais, a ponto de ser impossivel separar concepcao e execucdo da pratica de ensino.

Nesse ponto, Contreras rememora Maurice Tardiff e advoga por saberes da pratica, ndo
apenas para a pratica. Para ambos, tanto quanto os saberes da formacao académica, os saberes
da pratica, da experiéncia, da vivéncia educativa concreta ganham validade e legitimidade
como guias da praxis e definidor do habitus da profissdo. As contingéncias e especificidades
de cada contexto e evento de ensino tornam esses saberes internos, intimos, préprios, de modo

gue permitem uma razdo interativa com a experiéncia social (mais do que uma razdo
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instrumental, um saber fazer), até mesmo a subjetividade de cada estudante passa a compor
sentidos para o ensino. Defende Contreras que somente com a autonomia para por em jogo
esses saberes da prética, o professor poderia desenvolver sua propria compreensdo sobre o
trabalho que exerce e, se for o caso, criar novos saberes capazes de transforma-lo. E a esse
esforco de expressdo de valores e intengdes no desenvolvimento do oficio ensino que o autor
denomina profissionalidade.

A profissionalidade se define no conjunto de qualidades da préatica profissional docente,
em funcdo do que requer o trabalho educativo. Trata-se de um outro modo de resisténcia,
também gerado pelo compromisso e responsabilidade com o oficio, mas pautado pela
autoconsciéncia e necessidade ética de dar sentido ao fazer. E a expressdo da especificidade
da atuacdo docente a partir do conjunto de saberes, atitudes, valores que carrega. Ela se
expressa quando o professor se pde a descrever e/ou analisar seu trabalho de ensinar, expondo
assim os valores e pretensdes da profissao.

Parte significativa do livro é dedicada a compreensdo da profissionalidade dos
professores, sendo apresentada em trés aspectos: a obrigacdo moral, 0 compromisso com a
comunidade e a competéncia profissional. A obrigacdo moral diz respeito a compreensao da
docéncia como atividade socialmente referenciada, de modo que o compromisso com a
educacao e 0 ensino se apresenta como valores que guiam o0s juizos e deliberacdes constantes
na pratica. Configura-se uma superacdo da natureza contratual da funcdo docente e se
incorpora uma dimensdo emocional a consciéncia. O compromisso com a comunidade, por
sua vez, estabelece uma ideologia para a docéncia, responsabilizada pelo bem comum,
solidaria e democrética. Revela-se justamente quando a docéncia reconhece a singularidade
de cada contexto especifico de ensino e considera tais peculiaridades em suas decisdes. Por
fim, o aspecto de competéncia profissional é definido no reconhecimento do repertorio de
modelos tedricos (habilidades, técnicas, conhecimentos) que o docente carrega consigo e que
pretende ampliar quando percebe suas limitacOes e parcialidades. Nesse sentido, os saberes
que foram se constituindo pela experiéncia, e que possivelmente eram tidos como implicitos,
tacitos ou intuitivos, ganham valor e passam a dialogar mais claramente com saberes
provenientes da formag&o. O professor deixa de ser um consumidor somente, para ser também

um produtor de saberes pertinentes a docéncia.
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Portanto, na perspectiva de Contreras, saber ser professor exige mais do que
conhecimentos externos, técnicos, antecipados pela formacdo. Os comportamentos, as
destrezas, as atitudes desenvolvidas nas préaticas reais sdo evidéncias relevantes dos caminhos
que o ensino deve seguir. Quando as pretensdes do ensino sdo questionadas, sdo revisados 0s
objetivos, por exemplo, ha possibilidade de superacdo de uma racionalidade técnica. Uma
autonomia menos burocratica ou iluséria nasce da autoconsciéncia do professor sobre seus
juizos, deliberagdes, motivacdes, valores. A reflexdo docente expde que o conhecimento ndo
precede a acdo, mas esta nela contido e se transforma em processo. A préatica docente deixa
entdo de ser executora para ser reflexiva, criativa, até mesmo artistica.

A reflexdo na acéo proposta por Schon, a ideia de um professor pesquisador defendida
por Stenhouse e as reflexdes retrospectivas nos escritos de Elliot sdo usados como alicerces
(esmiucados, acolhidos e criticados) na teorizacdo de Contreras. A partir dessa condicdo,
Contreras estabelece o segundo perfil ou modelo de professor, aquele que delibera
democraticamente em dialogo com seu contexto e também por isso € entendido como um
professor reflexivo. Esse professor reflete na préatica e sobre a préatica, constituindo saberes e
valores capazes de alterd-la contingencialmente. Faz emergir elementos criativos e intuitivos,
desvalorizados pelo especialista técnico. O compromisso moral e o entendimento do
professor reflexivo sobre os acontecimentos, sobretudo aqueles inusitados ou desafiadores,
tornam-se os guias da deliberacdo e desse modo se constitui espago para uma autonomia
ampliada.

Mas é aqui também quando e onde Contreras propde ir além dos autores que traz para o
dialogo. Ele recorre a Teoria Critica, as producdes de Giroux e Habermas para reivindicar
uma docéncia que nao apenas conheca e altere a pratica de modo individual e restrito a sala de
aula. O autor clama por uma reflexdo sobre a docéncia com distanciamento critico, que
recorra a racionalidade aristotélica para construir uma consciéncia que politize a pratica. Na
obra, o fundamento aristotélico se conecta com reflexdes de Dewey, resultando em uma
equacdo em que os fins da educacédo ndo se distinguem dos meios pelos quais ela ocorre. Para
a docéncia, vale a metafora de Schon e Stenhouse do ensino como arte, para quem os valores

gue guiam a pratica sdo também seus resultados. Nesses termos, quando a reflexdo sobre o
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ensino se expande para o fendmeno educativo, a docéncia estaria entdo emancipada na figura
de um intelectual critico — alcunha do terceiro modelo de professor descrito por Contreras.

O caminho do professor reflexivo ao intelectual critico ndo é de facil compreenséo, mas
passa pela critica de que a reflexdo ndo pode ser reducionista ou imediatista, ndo deve se
prender ao plano pedagdgico e a aula, tampouco ficar individualizada sob responsabilidade do
docente. Sendo o ensino uma pratica social coletiva e também institucionalizada (afetado e/ou
condicionado externamente), a criticidade da reflexdo deve mirar ndo apenas a criagdo de
novas ideias para o0 ensino, mas um mergulho do profissional em si e no contexto do
fendmeno educativo. Sendo a educagdo e o ensino ocupacdes publicas, encomendadas pelo
coletivo social, a autonomia de professores deve considerar a comunidade como referéncia e
como corresponsavel pelas condicbes em que ocorrem. De modo exemplar, professores
deveriam tomar consciéncia de que estratégias técnicas (metodologias) ndo podem ser
analisadas apenas pelo mérito (ser ou ndo eficaz), mas pelo que representam como pretensdes
e raz@es educativas.

As chaves da autonomia de professores residem, portanto, em aspectos pessoais
(compromissos moral e ético) e sociais (de relacionamento e dos valores que os guiam).
Consiste em uma questdo humana, ndo técnica; um elemento educativo, mais que trabalhista;
uma qualidade circunstancial de processos e situacdes, mais que uma caracteristica individual
ou psicoldgica. Existe autonomia na docéncia quando professores sdo conscientes de sua
insuficiéncia e parcialidade; quando sdo solidarios e sensiveis com 0s outros atores do
processo, em especial, 0s estudantes. Essa autonomia, da qual fala Contreras, afasta-se da
autossuficiéncia para se aproximar da emancipagao.

Em suma, a medida que o professor passa a negociar com 0 seu contexto de atuacéo,
delibera conscientemente sobre seus juizos, reflete retrospectivamente sua prética, distancia-
se criticamente da estrutura burocréatica da profissdo e expande sua visdo sobre o ensino para
guestdes além da sala de aula, sua pratica se torna ndo sé reflexiva, mas intelectual critica ao
adquirir tonalidade ideoldgica e politica. Por conseguinte, esse processo de emancipacao pde
na pauta de seu fazer as condic6es sociopoliticas e as condi¢des institucionais para que os fins
da educagdo sejam alcancados. E, claro, esses proprios fins passam a ser alvo de revisdo,

sobretudo por meio de um olhar critico para o curriculo e para os objetivos de ensino.
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Finalmente, a obra de Contreras merece mais atencao e repercussdo como uma proficua
e pujante discussao sobre conceitos que tém sido banalizados e generalizados nos discursos e
pesquisas pedagdgicas sobre a docéncia. O autor retne diferentes tedricos pertinentes a
compreensdo da identidade da profissdo docente, suas condicBes de exercicio e formacao, de
modo que a andlise critica e as contribui¢cGes que tece ao longo de seus oito capitulos sdo

adequadas ao aprofundamento desses temas.
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Parte IV - A CONSTRUCAO METODOLOGICA DA PESQUISA

O fendmeno de interesse e a proposta de investigacdo académica

Como tratado nos textos que a este antecedem, proposi¢des didaticas e pedagdgicas ndo
existem alheias ao mundo real, aos diferentes ideais de fins educativos e as vicissitudes da
pratica docente propriamente dita. Ainda que amparadas por discursos de inovacao
pedagogica, nem sempre é claro se, e como, as novas propostas assumem outros sentidos de
acordo com quem as adota e com o contexto onde sdo implantadas. Mudancas pedagdgicas e
didaticas ndo podem ser avaliadas apenas por meétricas de eficicia, mas também, e
especialmente, pela complexidade do que oportunizam em termos de desenvolvimento da
pratica de ensino e do amadurecimento da identidade de quem as vivencia. Suas pretensdes
transformadoras e sua legitimidade requer esse crivo da sala de aula, quando, entdo, se pode
compreender os processos de apropriacdo, acolhimento e implementacao pelos professores.

Essa compreensdo e defesa do ensino como atividade singular e circunstancial
contribuiu também para a adocdo do referencial tedrico de andlise. Como se viu
anteriormente, Contreras (2002) compreende a autonomia de professores ndo como um
atributo do trabalho docente, mas como uma qualidade da préatica educativa como um todo.
Sua materialidade estaria em uma atividade consciente da epistemologia do professor, que se
expressa em valores educativos proprios, ao dialogar com contextos especificos; e que
considera dimensdes também humanas (ndo somente técnicas). A expressdo dessa consciéncia
sobre a pratica, sugere o autor, define um conjunto de qualidades proprias do trabalho de
guem ensina e se denomina profissionalidade docente.

Portanto, ndo se trata somente de descrever o processo de adocdo da SAIl pelos
professores, ou mesmo de estabelecer causalidade entre esse processo e determinadas
transformacdes no exercicio da docéncia. Trata-se, sim, de compreender como anseios por
mudanca na pratica pedagogica e na experiéncia profissional se convertem em valores e a¢oes

educativas nas reflexdes dos professores. No contexto da SAIl, como vimos, ha ainda poucas
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producdes oferecendo elementos de natureza qualitativa para esse debate, parcas evidéncias
colhidas junto & docéncia e menos ainda que permitam compreender singularidades dos
contextos nacionais.

E nesse conjunto de justificativas que se ancora o fendmeno em estudo: as reflexdes
docentes quando da experimentacdo do arranjo didatico SAI; e do qual emerge a pergunta de
pesquisa: que possibilidades de racionalizagcdo do ensino e da docéncia se revelam quando
professores motivados e comprometidos com a transformacéo da pratica pedagdgica refletem
sobre uma experiéncia com a SAI?

Em sintese, decorre uma pesquisa de abordagem qualitativa, interessada em
compreender em profundidade e realcar singularidades do fendmeno. Optou-se por uma
investigacdo de carater analitico, orientada por um referencial tedrico especifico e guiada
pelo método de analise textual discursiva, para interpretar as reflexdes sobre a préatica de
um grupo de cinco professores universitarios brasileiros em sua experiéncia inicial com a
SAlL. Comp6em o corpus de pesquisa 0s cadernos de campo desses professores, onde
constam registros descritivos e analiticos pessoais colhidos durante o semestre de implantagéo
da SAI; e, com destaque, entrevistas semiestruturadas individuais realizadas ao final do

periodo letivo, devidamente gravadas e transcritas.

Filiacdes, escolhas e agdes metodologicas

A especificidade do contexto e a peculiaridade do fenbmeno exigiram que o tema fosse
situado em discussdes académicas mais amplas, tanto em relacéo a literatura sobre adocéo e
implantacdo da SAI, como sobre os processos de racionalizacdo da préatica de ensino e do
oficio docente. Assim, no inicio, a pesquisa aproximou-se do que Stake (2000) define e
defende ser um estudo de caso coletivo. Era Obvio que ndo se tratava de uma mera
unitarizacdo ou particularizacdo da realidade social, sendo de realcar um fenédmeno amplo,
complexo, o qual se apresentava peculiar e Unico. As vivéncias e as reflexdes daqueles cinco
professores, sujeitos de pesquisa, certamente constituiam excecdes a tradicdo da préatica de

ensino e do oficio docente universitario.
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Foi preciso considerar, no entanto, que esse estudo estabeleceu limites de escopo e
mirada, ndo tendo a pretensdo de explorar o fenbmeno por todas as suas dimensfes ou a
possibilidade de estuda-lo a partir de multiplas fontes de dados. Tomados o0s pressupostos de
Stake (2000) e Yin (2001); e os debates decorrentes em Alves-Mazzoti (2006), Duarte (2008)
e André (2013), a caracterizacdo do proposto como estudo de caso tornou-se pretensiosa e,
provavelmente, inadequada. Nao foram desenvolvidas observacfes em sala ou grupos focais
com os estudantes, por exemplo, mesmo que se vislumbrasse — antes, e ainda mais, agora —
que tais acdes podem expandir a compreensdo do fenémeno. Além disso, o contexto do qual o
fendmeno emergiu ndo foi natural, mas estimulado: embora, depois do curso de extensdo
sobre a SAI, os professores estudados tenham se responsabilizado pelo desenvolvimento de
seu projeto de ensino, sem interferéncia ou ingeréncias do pesquisador, essa acdo formativa
marca a origem da construcao dessa pesquisa. Ou seja, as reflexdes ndo estavam estabelecidas
a priori e, em alguma medida, dependeram da propria pesquisa para serem despertadas.

Nesse ponto, os caminhos, as escolhas e as agdes metodoldgicas aproximam-se do que
seja uma pesquisa-acao, afinal, a possibilidade de construgdo de novos conhecimentos pela
investigacdo se subordinou ao objetivo dos participantes em melhorar a pratica de ensino.
Mais claramente, a funcdo do pesquisador foi a de reconhecer e de colaborar com as
mudancas pretendidas pelo grupo, mas sem perder de vista o carater formativo do processo de
transformacao da pratica e o valor em estudéa-lo (GARRIDO; PIMENTA; MOURA, 1998).

A pesquisa-acao se coloca justamente no imbricamento entre o desejo de mudanca da
pratica, que parte dos sujeitos envolvidos, e a intencdo do pesquisador de que esse seja um
processo consciente. Os elementos metodoldgicos se instauram na integracéo entre a pratica
dos participantes e a pesquisa em si, pondo em dialogo a perspectiva ontoldgica, que sugere
interesse pelo conhecimento da pedagogia de mudanca da préxis, e sua dimensdo
epistemoldgica, que reivindica um mergulho na intersubjetividade (FRANCO, 2005;
MIRANDA; RESENDE, 2006).

Como ja salientado, a agéo iniciada pelo curso de extensdo desencadeou um processo de
desenvolvimento profissional do qual emergiu o fendmeno de pesquisa. Saberes,
comportamentos e valores antes privados, tacitos, inarticulados, ganharam sentido e

legitimidade por ocasido da investigacdo. Nos termos da pesquisa-acdo colaborativa de



54

Franco (2005), e como reivindica Kemmis (1988, p.174), os professores foram incentivados a
questionar suas proprias ideias e teorias educativas, suas praticas e seus proprios contextos; e
compartilharam a intengdo de melhor compreender sua prética e as situagdes em que ocorrem.

Ainda que a mudanca na pratica pudesse vir a ser, em algum momento, ou por algum
participante, pretendida como instrumental ou técnica, o foco da pesquisa estava no processo
e ndo no produto do que seria proporcionado pela acdo. Mais do que uma analise pragmatica
(uma avaliacdo das mudancas), a pesquisa desejou estimulé-las e compreendé-las. Também,
por isso, houve uma aproximacdo aquilo que Franco (2005) sugere ser uma opg¢do pela
pesquisa-acao critica, com o pesquisador se distanciando intencionalmente e investindo na
imprevisibilidade da transformacdo da pratica pelos sujeitos. Foram acolhidas as
preocupacGes de Mizukami et al. (2002) quanto aos riscos das relagdes assimétricas de poder
entre pesquisador e participantes, evitando que a acdo colaborativa (o curso de formacéo
promovido, descrito detalhadamente na préxima secdo) constituisse um projeto de ensino a
priori.

Finalmente, as perspectivas de devolutiva e repercusséo institucional conferidas pela
investigacdo reforcam a tonalidade critica a pesquisa-acdo aqui delineada. Trata-se de um
“estudo de uma situacao social com vistas a melhorar a qualidade da ac¢éo dentro dela” como
requer Elliott (1991, p.69); e da “producéo de conhecimentos sobre a aprendizagem e sobre o
desenvolvimento da docéncia”, como interpreta Molina (2007, p.50).

Ja amparado no referencial tedrico de Contreras (2002), estabeleceu-se como objetivo
central analisar aspectos da profissionalidade e da racionalidade docente, declaradas em
reflexdes sobre a pratica de professores/as que implantaram o modelo SAI em disciplinas de
graduacdo nas areas de ciéncia e tecnologia. Para tanto, recorreu-se a duas fontes de
informagéo.

A opgédo por manter um caderno de campo visou estimular a reflexdo na e sobre a
pratica, permitindo que cada professor mantivesse um registro das interpretacdes e
deliberacbes de maneira minuciosa, vinculada ao momento dos acontecimentos. O
instrumento foi formatado para ser preenchido logo apds os encontros presenciais, com
espaco dedicado a descricdo da aula e outro provocando uma andlise dos acontecimentos e

reflexbes decorrentes (conforme Apéndice Il). Inspirado pela literatura que propde uma
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epistemologia da pratica (NOVOA, 1992; SCHON, 1995; GAUTHIER, 1998; TARDIF,
2002; ARROYO, 2004), esses registros foram analisados na tentativa de expor o trabalho
educativo, suas pretensfes, valores, juizos e deliberacbes, expressados em momentos de
incerteza, de incompatibilidade entre as intencGes e a realidade, necessidades de negociacdo
com o contexto, deliberacbes conscientes na pratica, reflexdes retrospectivas, praticas
criativas etc.

Na pesquisa-acao, salienta Franco (2005), a voz do sujeito ndo € apenas registrada, mas
constitui a propria tessitura da metodologia. Assim, 0s cadernos de campo cumpriam a
funcdo de ilustrar os acontecimentos pedagogicos e didaticos em cada disciplina e com cada
professor, permitindo sua posterior descri¢do; enquanto sua leitura e estudo orientaram a
construcdo do roteiro e o proprio momento de coleta de dados com as entrevistas, assegurando
gue ambos fossem lastreados nas descricdes e reflexdes proprias dos sujeitos de pesquisa.

As entrevistas semiestruturadas, por sua vez, configuraram opc¢do por sua adequacao
a caracteristica do fenbmeno e as intengfes de pesquisa. Entende-se que toda entrevista
conduz a reflexdo e, se bem suscitada, permitem trazé-la a consciéncia enquanto se leva o
sujeito a pensar em voz alta. Trata-se de um processo guiado pelo investigador-entrevistador,
no qual gquestionamentos basicos (apoiados em teorias e hipoteses) vao provocando novas
questdes a partir das respostas dos informantes (TRIVINOS, 1987). A “presenca consciente e
atuante do pesquisador” (TRIVINOS, 1987, p. 152), na coleta de informagdes, permitiu
estimular os processos de memdria dos entrevistados, enquanto tentava minimizar sua
influéncia nos processos de raciocinio e de producdo dos discursos — durante os 90 minutos,
em média, de entrevista. A gravacdo em audio e transcri¢cdo ndo apenas registram o acervo de
dados, como materializam esses esforgos.

Mas, considerando que toda entrevista se dirige a um lugar, e que este é
fundamentalmente marcado pelos objetivos da pesquisa (MANZINI, 2003), um roteiro foi
previamente desenvolvido para servir de guia ao processo de interacdo com os entrevistados.
Nesse caso, ele resultou da leitura preliminar e exploracdo dos cadernos de campo e do cotejo
desses registros com o0s objetivos de pesquisa e com o referencial de andlise. O roteiro ainda
foi testado em um processo piloto com um professor, que, embora ndo compusesse 0 grupo

pesquisado, havia vivenciado a experiéncia similar. Tal procedimento contribuiu para adequar
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a linguagem, a estrutura e a sequéncia das perguntas. Apds os ajustes, uma versdo final foi
elaborada e aplicada com os cinco docentes (conforme Apéndice 1l1), constando doze (12)
questdes curtas e objetivas, articuladas no sentido de provocar a conversagéao.

Legitimando o carater semiestruturado, essas questdes foram ampliadas durante as
entrevistas, quando se recorreu a artificios de redundancia e elementos de provocacéo,
convidando os entrevistados a sempre aprofundar, exemplificar e esclarecer suas analises —
pretendendo, assim, aumentar a consisténcia dos dados (TRIVINOS, 1987; MANZINI, 1991;
2003; PRETI, 1999). Em consonéancia com o referencial de analise e legitimando os possiveis
resultados, ambos 0s instrumentos descritos buscaram permitir que a narrativa do fenémeno
pudesse ser guiada também pelos proprios sujeitos de pesquisa.

As entrevistas foram entdo analisadas considerando a estratégia da andlise textual
discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2006; 2007; PEDRUZZI et al., 2015). O propésito foi
assegurar coesdo tedrico-analitica, afinal, se para Contreras (2002) a consciéncia do sujeito
sobre suas reflexdes é essencial, parece adequado que elas estejam manifestadas em seus atos
de fala. A filiacdo do fenbmeno e do problema de pesquisa ao paradigma qualitativo e
interpretativo conduziu a opcdo pela andlise textual discursiva (ATD), pois esse método
permite expor o gque se recolheu das entrevistas, explicando o contetdo das mensagens através
de inferéncias embasadas teoricamente (evitando meras suposi¢des). O contetdo manifesto e
latente das entrevistas foi descrito e interpretado conforme os procedimentos da ATD,
buscando sistematizacdo e rigor por meio de indicadores do processo de interpretacdo das
mensagens.

O tratamento dos dados das entrevistas iniciou com o exame exaustivo do corpus de
pesquisa, em um processo de leituras recursivas e pré-analises das mensagens. Os textos
foram entdo desmontados, fragmentados em unidades de contexto (UC) por relevancia
implicita (excertos). Cada uma dessas unidades foi codificada considerando os sujeitos
(identificados por pseuddnimos) e o numero do excerto — por exemplo, “Emilia-21”. Os
temas de cada mensagem foram reescritos como interpretacdes sintetizadas do sentido (ideias
centrais) de cada excerto selecionado, resultando em unidades de registro (no minimo, uma;
no maximo, quatro, para cada UC). A segunda etapa de tratamento dos dados se deu com a

reducdo temdtica inicial, um processo indutivo e intuitivo a partir do qual foram agrupadas
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as unidades de registro de cada entrevista em particular. Desse processo heuristico, resultaram
grandes enunciados teméticos, submetidos a uma segunda aglutinagdo que se definiu como
categorizacao.

Compartilhado a heuristica do método analitico, 0 quadro abaixo exemplifica os
processos de interpretacdo e de reducdes tematicas, desde a unitarizacdo dos trechos das
entrevistas até sua vinculacdo a uma das categorias resultantes. Obviamente, ndo se trata de
um processo linear, mas exaustivamente recursivo, com inimeros ajustes, reescritas,

reestruturacdes e realocacgoes.

Quadro 01: Exemplo do processo de reducdo tematica de fragmentos de entrevista na analise textual

discursiva.

Etapa da analise Exemplos
Unitarizagio “Porque a gente tem que ir no ritmo do aluno e o ritmo do aluno

) ndo € o mesmo ritmo nosso. Entdo, com certeza, precisaria de
(unidades de contexto) uma reestruturacdo do curriculo.” (entrevistado)
Interpretacao Respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem exige repensar o
(unidades de registro) curriculo. (pesquisador)
Tematizagao Consideracdo dos estudantes em decisdes pedagdgicas e didaticas.
(enunciados) (pesquisador)
Categorizagdo Reflexdes sobre a importancia dos estudantes no processo de
(focos de analise) ensino. (pesquisador)

Fonte: producdo do autor.

Em nameros, cada entrevista resultou em, aproximadamente, 70 unidades de contexto
(excertos), que se ampliaram para, aproximadamente, 90 unidades de registro (interpretac0es
de sentido) e foram sintetizadas em 18 enunciados tematicos (comuns as cinco entrevistas).
Do agrupamento desses enunciados emergiram cinco grandes pautas de reflexdes,
transformadas em categorias de analise. O quadro a seguir elenca todos os enunciados

tematicos e as categorias deles decorrentes:
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Enunciados tematicos

Categorias de andlise

Manifestacbes de
pedagdgica.

insatisfacdo e autocriticas sobre a prética

Criticas as abordagens tradicionais.

Declaragdes de compromisso e interesse em transformar a propria
prética.

Compreensdo da docéncia como objetivo profissional privilegiado.

Reflexbes sobre a
pratica pedagdgica
tradicional e intencdes
de mudanga

Resgate de memorias familiares e vivéncias estudantis como referéncia
para saberes e praticas docentes.

Exercicios de autocritica sobre sua experiéncia e formacéo.

Entendimento da prépria pratica como desenvolvimento profissional.

Demandas por formagéo continuada.

Reflexdes sobre a
formacdo e os saberes
pertinentes a docéncia

Preocupacdes com posturas de passividade e descompromisso dos
estudantes.

Responsabilizacdo pelas condi¢Bes de aprendizagem dos estudantes.

Consideracédo dos estudantes em decisfes pedagogicas e didaticas.

Reflexbes sobre a
importancia dos
estudantes no processo
de ensino

Reivindicacbes de controle externo da pratica de ensino e da agédo
docente.

Enfrentamentos de mecanismos de normatizacéo e controle da préatica
pedagdgica.

Percepgdes de desvalorizacdo e reclamagfes sobre tempo e recursos
limitados para dedicacdo a docéncia.

Valorizagdo do didlogo com os pares como possibilidade de
desenvolvimento da pratica.

Reflexdes sobre a
cultura e as condicdes
institucionais

Descrigdo do valor formativo na experiéncia com a SAL.

Avaliacéo sobre a adequacdo e o funcionamento da SAI, considerando
aspectos positivos e negativos.

Mudancgas nas praticas, procedimentos e critérios avaliativos por
ocasido da SAL.

Reflexdes
pedagdgicas e
didaticas sobre a SAI

Fonte: producédo do autor.

As cinco categorias resultam, portanto, do dialogo entre o corpus de dados e as
intencOes de pesquisa. Elas se mostraram validas, pelo conteudo abarcado, pertinentes, por

atenderem os objetivos, e adequadas, por permitirem responder ao problema investigado. Ao
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final, tais categorias foram estabelecidas como pilares conceituais e conduziram a elaboracédo
do metatexto — arte final da ATD.

Um metatexto expressa a compreensdo do fendmeno em questéo, ou, ainda, o olhar do
pesquisador para os significados encontrados na analise. E pelo metatexto que o pesquisador
mostra o0 que recolheu das mensagens, descreve, interpreta e teoriza sobre seu contetdo e
sobre fendmeno em analise (MORAES, 1999; 2003; GUNTZEL RAMOS; MACIEL
RIBEIRO; GALIAZZI, 2015; PEDRUZZI et al., 2015).

A submissdo do metatexto aos professores desfecha 0s encaminhamentos
metodoldgicos. O contato e reconhecimento pelos participantes de seu proprio processo de
desenvolvimento profissional a partir da nova compreensdo do fendmeno, interpretada e
teorizada pelo pesquisador, os legitima como coautores dos resultados da investigacao.
Havendo aquiescéncia, inclusive, e se tratando de uma pesquisa-acao colaborativa, assegura-
se a possibilidade do encerramento do ciclo de pesquisa.

N&o obstante, essa trajetoria se afirma por sua riqueza antropolégica, por seu carater
documental, pelo compromisso social e pela possibilidade de interpelar o potencial do
referencial tedrico adotado.

Todo o processo descrito visou por a subjetividade sob averiguacdo, ampliar a validade
interna dos dados e conferir credibilidade a analise, na medida em que o pesquisador
compartilha sua heuristica com o leitor (LUDKE; ANDRE, 1986; ROQUE, 1999; ANDRE,
2001; MINAYO, 2001; MOREIRA, 2011).

Importa registrar, em tempo, que a pesquisa foi submetida aos érgdos colegiados da
instituicio onde ocorreu e documentada na Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP), em respeito as normas éticas pertinentes ao envolvimento de seres humanos, e que
0s participantes consentiram o0s termos dessa investigacdo de modo livre e esclarecido
(Apéndice I).

A frente, apOs apresentar e discutir os resultados, as implicagbes da pesquisa S&o
repercutidas como contribui¢des para os contextos profissional e institucional investigados; e
novos esforcos de pesquisa sdo provocados a trasladar e comparar a compreensdao do

fendbmeno educativo.
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Parte V- O CONTEXTO DAACAO E DA PESQUISA

As origens e o cenario institucional

No momento dessa pesquisa, 0 campus avangado Jandaia do Sul, da Universidade
Federal do Parand, era o mais recente esforco de interiorizacdo da instituicdo. Instalado trés
anos antes, em 2014, no referido municipio do noroeste paranaense, a unidade ofertava cinco
cursos de graduacdo, justificados a partir da vocacdo econémica da regido, de aspectos
culturais e de demandas sociais. Os cursos eram: Engenharia de Alimentos, Engenharia
Agricola, Engenharia de Producdo, Licenciatura em Ciéncias Exatas (Quimica, Fisica,
Matematica) e Licenciatura em Computacdo. Em 2017, contava com 34 professores, 35
técnicos-administrativos e um total de 554 estudantes matriculados. A estrutura fisica e
administrativa, no entanto, era limitada. Ainda longe da consolidacdo, permanecia vigente
uma gestdo pro-tempore e as instalacdes continuavam a depender de um melindroso contrato
de aluguel das dependéncias de outra instituicdo. Por conseguinte, o desenvolvimento das
atividades académicas, da cultura institucional e da propria identidade universitaria com a
comunidade regional ndo era completa.

Esse panorama contribuia, por exemplo, para que houvesse poucos espacos de
convivéncia e permanéncia do estudante nos ambientes da universidade. Esses estudantes,
alids, haviam acessado a instituicdo em processos seletivos vestibulares de baixa procura ou
por vias alternativas, como o sistema de selecdo unificada (Sisu), e eram, em grande parte,
oriundos da propria regido e com um perfil de caréncias socioecondmicas e culturais. Esses e
outros fatores se mesclavam nos relatos dos professores para explicar, por exemplo,
dificuldades com os hébitos de estudo. As limitagdes da formacdo prévia e ineficiéncia ou
insuficiéncia do contexto para mitiga-las, pareciam contribuir para o baixo desempenho e para
os altos indices de desisténcia e reprovacdo nas disciplinas. Ndo demorou para que
sentimentos de frustragéo e de insatisfacdo se manifestassem entre os professores.

Desde a implantacdo do campus, em 2014, acompanhei a angustia e a desmotivacao de

colegas docentes inquietados com pifio desempenho e com a pouca motivacdo dos alunos.
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Até 2015, eu era um dos poucos professores da area de Educacéao e o Unico na area de Ensino
de Ciéncias. Logo, as conversas informais com os pares comecaram a exibir tonalidades de
orientacdo e aconselhamento. Foi em um desses dialogos que a SAI apareceu pela primeira
vez, citada por dois professores instigados pela repercussdo dos bons resultados, em cenarios
que assumiam como exemplares. Em decorréncia, iniciativas de formacéo e pesquisa sobre o
tema passavam a fazer cada vez mais sentido.

Reconhecendo aquela demanda formativa e também provocado pelo assunto, debrucei-
me sobre a literatura e elaborei um curso de extensdo universitaria em que discutia 0s
pressupostos pedagogicos e familiarizava os participantes com as estratégias metodologicas
associadas ao modelo didatico SAI. Durante aqueles estudos, no entanto, identifiquei que a
maior parte das pesquisas e experiéncias eram estrangeiras, focalizavam andlises a partir dos
estudantes e consistiam de abordagens quantitativas, destoando da realidade da universidade
brasileira e das tradi¢cGes de pesquisa em educacdo no pais. Em vista disso, comecei a gestar
uma investigacdo sobre a percepcao dos estudantes da UFPR Jandaia do Sul a respeito da
SAI, motivado pela possibilidade de produzir evidéncias que contemplassem o contexto do
ensino superior do Brasil e que, a0 mesmo tempo, viabilizassem o cotejo com os achados do
exterior.

O curso de extensdo aconteceu no segundo semestre de 2016; foi organizado em dois
encontros de quatro horas e teve a participacdo de nove professores da instituicdo (1/4 do
corpo docente, naquele momento). A atividade foi devidamente formalizada e avalizada pela
Pro-Reitoria de Extensdo e Cultura da UFPR e consistiu em exposicdo dialogada, cotejada
com atividades tedricas e praticas em pequenos grupos (baseadas no estudo de materiais de
apoio). No primeiro encontro, foram apresentados e debatidos os pressupostos pedagdgicos e
proposi¢cOes didaticas da SAIL. Os principais resultados das pesquisas e alguns relatos de
experiéncias foram explorados como exemplos, com foco no ensino superior. Argumentos
criticos e em defesa da SAI foram analisados. Em um momento exemplar, 0s cursistas,
divididos em pequenos grupos, estudaram e relataram iniciativas de implementacdo de SAI
em instituicdes pelo mundo. Os professores se mostraram muito interessados e participativos,

sendo entdo convidados a experimentar ag0es similares em suas disciplinas.
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Mas o que fora proposto ate entdo, mudaria, sobremaneira, dois meses depois, quando o
grupo se reuniu novamente para compartilhar suas primeiras tentativas de adoc¢ao da SAI (no
segundo encontro do curso). Durante mais de duas horas, os cursistas compartilharam suas
experiéncias iniciais, exibindo uma riquissima pauta de reflexdes sobre a préatica, sobre as
relacGes pedagogicas em suas salas de aula e sobre aspectos contextuais do ensino de suas
areas e da educacdo como projeto social. Ainda que de modo difuso e superficial, minha
mediacgdo e sistematizacdo permitiu reconhecer reflexdes mencionando a relagéo professor-
conhecimento; os desafios da atividade docente (volume, forma e tipo de atividade antes,
durante e depois da aula); a postura e papel do professor em sala; as relac6es de hierarquia e
poder; a natureza do conhecimento académico; as relages interpessoais aluno-aluno
(cooperacBes, competicBes); o perfil do estudante (hé&bitos de estudo, capacidades,
maturidade, interesses, motivacdes, aspectos psicoldgicos, historia de vida, contexto social e
econbmico); aspectos dos ambientes de ensino (mobiliario, tempo didatico); as relacbes do
contrato didatico (tacito) e do plano de ensino (explicito); as formas, procedimentos e critérios
de avaliag&o; e os conceitos de Ensino e Aprendizagem.

Aquelas provocacdes despertaram memorias e resgataram premissas de minha formacao
e experiéncia, levando-me a propor que o fendmeno educativo precisa, mesmo, ter seus fins
pensados por quem o pratica e que ndo se pode cindir os momentos de concepgao e execucao
de préticas. Dar voz aquelas reflexdes e analisa-las a luz de um referencial teérico adequado

tornou-se imperativo.

Os participantes da pesquisa: quem sdo esses professores e professoras?

Os professores e professoras a quem se deu voz, nesta tese, e que terdo suas reflexdes
analisadas e teorizadas a seguir, sdo casos peculiares e singulares da pratica docente
universitaria. De algum modo, na busca por satisfacdo pessoal e por melhores resultados,
junto aos estudantes, manifestavam interesse e disposi¢do para repensar seu oficio e alterar
sua pratica. Todos se tornaram sujeitos desta pesquisa, voluntariamente, dispondo-se a expor
suas vivéncias de ensino e sua identidade profissional, mesmo antes de conhecer os detalhes

da investigacdo académica proposta. Juntos, constituiram um grupo heterogéneo em



65

experiéncia e formacdo: dois eram mais experientes, e, outros trés, iniciantes ou novatos;
enquanto dois eram licenciados em suas areas, 0s outros trés ndo tinham formacéao pedagogica
(inclusive o mais experiente entre todos).

Identificados por pseuddnimos, segue um breve perfil de cada um desses docentes,
considerando o primeiro semestre letivo de 2017, quando vivenciaram a SAI na ocasido dessa
pesquisa.

Anisio, 32 anos de idade, graduou-se como bacharel e licenciado em Fisica, em 2006.
Seu trabalho de conclusdo de curso foi na area da Educacdo, mas sua formacdo e atuacao
académica privilegiaram a pesquisa, até aquele momento. Seu Mestrado (concluido em 2009),
Doutorado (2013) e Po6s-Doutorado (2013) foram pesquisas de natureza tedrico-técnica na
area. Possuia experiéncia de, aproximadamente, oito anos como docente no ensino superior,
atuando em institui¢cGes publicas e privadas. Era revisor de periddicos e, entre 2014 e 2017,
desempenhou também a funcdo de Coordenador do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Exatas. Quando do inicio desta pesquisa, lecionava para essa Licenciatura e para as trés
Engenharias. Conforme narra em entrevista, esse foi 0 primeiro momento em que passou a se
preocupar com sua pratica de ensino. E, nesse processo, mais recentemente, aproximar-se-ia
da atividade de pesquisa académica sobre Ensino e Educacdo e a desempenhar atividades
extensionistas de didlogo universidade-escolas. Participou também de grupos de estudos sobre
Ensino e Educacdo durante o periodo da pesquisa. Em 2015, recebeu um convite e ingressou
como docente no Mestrado Profissional na area de Ensino em outra instituicdo publica da
regido. Desde entdo, orienta estudantes também em nivel de pds-graduacao.

Também jovem, a professora Emilia tinha 36 anos de idade & época. Ela possui
formagéo em nivel de graduacdo no mesmo curso que atua, a Engenharia de Alimentos, titulo
obtido ha, aproximadamente, uma década. Concluiu também duas Especializagdes em
sequéncia, com trabalhos de natureza técnica, desenvolvidos nos dois anos seguintes a
formacdo inicial. Sete anos antes desta pesquisa, titulou-se em nivel de Mestrado, e trés anos
antes, de Doutorado. Investigou academicamente temas relacionados a processos industriais
em sua area de origem e, por um periodo breve, atuou profissionalmente no setor industrial.
Relata, em entrevista, que buscou uma formagdo técnica para se afastar da exposicao publica

de outras profissdes, a ponto de dizer que nunca “se formou professora”, mas “se tornou
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professora” (tardiamente). Quando aceitou participar desta pesquisa, compunha, havia dois
anos, o corpo docente da instituicdo. Até aquele momento, ndo possuia nenhuma formacao de
natureza pedagogica, excecdo a experiéncia em estagios de docéncia. No ano de 2016,
participou do curso “Metodologia do Ensino Superior” (iniciativa de formacdo da propria
instituicdo, oferecida aos docentes recém-chegados). Destaca o fato de, ao iniciar a carreira
como docente na instituicdo, ter abandonado um vinculo de pés-graduacdo e distanciar-se
relativamente das atividades de pesquisa para, entdo, se dedicar mais atentamente aos desafios
que ora encontrava na docéncia. Entre os professores estudados, era a com menos experiéncia
em sala de aula, embora estivesse expandindo suas atividades e iniciando, por exemplo, a
colaboragBes com projetos de extensdo universitaria.

Darcy era 0 mais experiente do grupo; ha mais de uma década atuando como professor
universitario. Com 40 anos de idade, quando aceitou participar desta pesquisa, completava 19
anos, desde a graduacéo, 17 do titulo de Mestrado e 14 do Doutorado. Parte de seu Doutorado
foi feito fora do pais em regime “sanduiche”. Atuando em nivel de graduagdo e pds-
graduacdo, tinha experiéncia no ensino de Quimica teorica e aplicada em varios cursos. Sua
filiacdo a uma familia de professores merece destaque (o pai lecionou Filosofia, em nivel de
graduacdo; e a mae, Matematica, na Educacdo Bésica), mas ndo detinha formacdo de natureza
pedagdgica inicial ou continuada. Na instituicdo, que foi palco desse estudo, lecionava para 0s
trés cursos de graduacdo em Engenharia e para a Licenciatura em Ciéncias Exatas. No &mbito
da atividade de pesquisador, além de orientar dissertacdes e teses, chefiava um laboratério
(que ja ostentava farta producdo académica e patentes de processos técnicos) e atuava como
revisor de periodicos. A época, também, havia iniciado também um projeto relacionado a area
de ensino de Quimica para graduacdo, usando equipamentos originalmente destinados a
pesquisa.

Graduado em Ciéncias da Computacdo (2009) e com Mestrado na mesma area (2013),
Jean era o Unico que ainda ndo possuia titulagdo em nivel de Doutorado, entre os docentes
estudados. Tinha 31 anos de idade a época, quatro deles vividos com experiéncia profissional
em sala. Ministrava disciplinas do nucleo basico nos dois cursos de Licenciatura e nas
Engenharias, nas areas de matematica e fundamentos da computacdo. Uma breve experiéncia

de trabalho na &rea da Computacdo, mas, no setor de servi¢os, marcava também sua carreira
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profissional. Ndo possuia nenhuma formacdo pedagogica inicial ou complementar até seu
ingresso nessa universidade, em 2014. Desde entdo, contudo, passou a manifestar interesse
em se aproximar da Educacdo e do Ensino (de Computacao), vislumbrado a area para sua
formacdo em nivel de Doutorado. Durante o periodo, protagonizou acdes de extensdo
universitaria (divulgacdo e popularizacdo da ciéncia e tecnologia), coordenando projetos,
participando de comités de assessoramento e colaborando com eventos institucionais.

Por fim, a mais jovem do grupo, com 28 anos de idade, era a professora Maria. Sua
formacdo, em nivel de graduacdo, ocorreu seis anos antes da vivéncia em analise nesta
pesquisa e a habilitou como licenciada em Matematica. Apenas um ano antes de ingressar na
instituicdo, havia obtido o titulo de mestre na area de Ensino, €, a época desta pesquisa, em
2017, defendera seu Doutorado no mesmo programa de pos-graduacdo. Embora uma
professora iniciante, com breve experiéncia na Educacao Basica e com dois anos de docéncia
universitaria, tratava-se de uma pesquisadora, integrante de grupos de estudos e investigacdes
na area de Ensino e Educagdo — com trabalhos voltados, principalmente, a formacdo docente.
Na universidade, participava ativamente de projetos de extensdo universitaria e da
organizacdo de eventos académicos e educacionais. Sua atuacdo profissional ocorreu
exclusivamente na area de Educacao e em instituices publicas.

Para ilustrar e facilitar a identificacdo do/a leitor/a durante as proximas paginas, o

quadro abaixo sintetiza as principais caracteristicas dos perfis acima descritos:

Quadro 03: Sintese da caracterizacdo dos professores participantes da pesquisa.

Anisio Emilia Darcy Jean Maria
Idade 32 36 40 31 28
Area de atuacdo Fisica Engenharia de Quimica | Computacdo | Matematica
¢ Alimentos putac
Maior titulagéo Doutorado Doutorado Doutorado | Mestrado Doutorado
Formag?r?igiea(?agoglca Licenciatura Né&o Néo Néo Licenciatura
SUAEIEE E GBS 7 8 anos 2 anos 11 anos 5 anos 2 anos

Ensino Superior

Fonte: producéo do autor.
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A vivéncia pedagdgica e didatica: que sala de aula invertida foi

empreendida?

Como ja sinalizado, apds algumas tentativas pontuais e informais ainda em 2016,
durante o primeiro semestre de 2017 esses cinco docentes adotaram o modelo SAI como parte
importante das proposicGes pedagogicas e didaticas em suas disciplinas. Reunidos, foram
responsaveis por oito edi¢bes de sete disciplinas distintas nos cinco cursos de graduacdo do
campus. As disciplinas ndo serdo nominadas ou vinculadas, evitando a pronta identificacdo
dos docentes, mas compunham o nucleo basico dos curriculos de graduacao e se associavam
as areas de Quimica, Biologia, Fisica, Matematica e Computacdo. Todas eram diurnas,
presenciais e organizadas em dezoito (18) semanas letivas. Nessas disciplinas, havia um total
de 207 matriculas efetivadas e, dispensadas as repeticbes, o nimero de estudantes com 0s
quais esses professores vivenciaram a SAI foi de 166 (30% do total de estudantes do campus).

Os docentes, Jean, Emilia e Maria, estiveram responsaveis por uma disciplina cada. O
professor Darcy, no entanto, ministrou duas disciplinas, para duas turmas de cursos diferentes.
Ja Anisio, lecionou para trés turmas, em trés cursos, duas disciplinas. Os estudantes em
contato com Jean estavam periodizados no terceiro semestre letivo. Maria lecionou apenas
para calouros. Anisio, além desses mesmos calouros, ministrou a segunda disciplina para
estudantes de terceiro semestre de outros dois cursos. E Darcy e Emilia trabalharam com
estudantes mais avangados, do quinto semestre.

Emilia, Jean e Maria fizeram uma adogéo parcial da SAl com, aproximadamente, um
terco dos 18 encontros ocorrendo dentro da proposta. Anisio e Darcy, por sua vez, fizeram
uma implantacdo total, com pelo menos dois tercos da carga didatica das disciplinas
acontecendo nos moldes propostos pela SAI.

De acordo com seus cadernos de campo, todos relatam ter orientado o estudo prévio dos
conteddos pelos estudantes, utilizando, majoritariamente, excertos dos livros-texto, videoaulas
disponiveis na rede web (selecionadas em plataformas como a Khan Academy) e “notas de

aula” préprias (as vezes, na forma das apresentacoes de slides que utilizariam
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tradicionalmente). Esses materiais eram enviados aos estudantes com, aproximadamente, uma
semana de antecedéncia do encontro presencial, fazendo uso de ferramentas de e-mail,
repositérios virtuais de arquivos ou de aplicativos de mensagens instantaneas. Em alguns
casos, tambeém, eram encaminhadas algumas questdes ou problemas para serem resolvidos
antecipadamente. Em sala, desenvolviam a resolucdo guiada de exercicios ou a resolugédo de
problemas em grupos, recorrendo as estratégias como instrucdo-por-pares ou rotacdo de
estacOes, por exemplo. Dois professores (Anisio e Maria) utilizaram também recursos e
dispositivos de tecnologia digital para recolher as respostas dos estudantes aos testes feitos em
casa, ou para analisar as respostas em tempo real, em sala (utilizando formularios online e/ou
sistemas de resposta a audiéncia (clickers)).

Em todas as disciplinas, os professores sugerem ter estimulado a manifestacdo e o
reconhecimento das dificuldades dos estudantes, tanto no momento do estudo prévio quanto
da resolucdo das tarefas em sala. Pequenas explanages, perguntas adicionais, novas questdes
associadas, entre outras mediacdes, foram estratégias frequentes — o que poderia ser entendido
também como uma aproximacao da just-in-time teaching (JiTT) (NOVAK et al., 1999). Por
fim, todos ressaltaram ter atendido pedidos de seus estudantes para que fizessem breves
revisdes de parte dos contetdos estudados, ao inicio das aulas ou durante as atividades.

Importa, finalmente, considerar que as informagdes anteriores provém dos cadernos de
campo dos professores, 0 que reitera sua ja destacada importancia para a pesquisa. Mas, antes
de seguir rumo a andlise, deve-se considerar que 0s textos produzidos pelos professores nesse
instrumento foram fundamentalmente descritivos e apreciativos. Mesmo havendo uma se¢do
solicitando “notas analiticas” sobre as experiéncias em sala, as ponderagcdes dos professores
focalizaram a realizagdo ou ndo dos compromissos pelos alunos. Algumas inquietacdes e
consequentes deliberacbes sdo citadas por Jean, Anisio e, sobretudo, Maria, mas o
detalhamento e aprofundamento das reflexdes exigiu a retomada desses registros durante as

entrevistas.
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Parte VI - AANALISE

Prologo — Sala de aula invertida e autonomia de professores

Desde a secdo de apresentacdo, esta pesquisa interpreta como temeréria a adogdo afoita,
acritica e/ou instrumental da SAI. Muitos autores, a exemplo de Enguita (1991), N6voa
(1992), Zeichner (1993), Giroux (1997), Pimenta (1999), Perrenoud (2002) e Arroyo (2004)
nédo apenas alimentam, mas ilustram essa preocupacdo em suas teorizagdes sobre a docéncia:
a aplicacdo de solugdes técnicas para os problemas do ensino (com intencGes, atividades e
materiais concebidos a priori, externamente, a pratica dos professores) limitam a
racionalizacdo da préatica de ensino e o desenvolvimento da docéncia.

Esse é o ponto onde o fendmeno SAI passa a ser compreendido e interpretado a luz do
pensamento tedrico de Contreras (2002). Para este autor, também, a proposicdo de solucdes
instrumentais, homogéneas e uniformes, analisadas em sua eficacia e eficiéncia, sob a égide
quase exclusiva do positivismo, configura um entendimento do oficio docente como o de um
perito especialista, que apenas executa ou aplica projetos educativos alheios. Tal perspectiva
reduziria o trabalho epistemoldgico e pedagdgico do professor, resultando em uma prética
marcada por rotinas, controle externo e subordinacdo a fins pré-estabelecidos. Em sua obra,
inclusive, esse processo é resgatado na histdria e se descreve como proletarizacdo da docéncia
—um fendmeno que usurparia as possibilidades da autonomia de professores.

Mas, ndo se tratam apenas de hipéteses teoricas, sendo de uma emergente constatacao
empirica, também revelada em recentes trabalhos desenvolvidos no Brasil sobre a SAIL. Os
estudos de Suhr (2016; 2018) sobre a docéncia universitiria em instituicbes privadas,
apontam para 0 engessamento (sic) da pratica por mecanismos de controle institucionais e
para 0 esmorecimento da acdo e identidade docente. Menos enfaticos, mas igualmente
preocupantes, os achados da dissertacdo de Rodrigues (2015) elencam uma seérie de
dificuldades enfrentadas por professores e gestores de uma instituicdo da educagdo basica,

mesmo depois de um ano de a¢des formativas externas sobre a SAL.
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Eis o amparo para as preocupacOes de Stager (2013), citadas na parte Il, sobre a
depreciacdo da importancia de professores bem formados e experimentados. Torna-se
evidente que a repercussdo académica e midiatica da SAI ndo pode apenas incitar sua
propagacdo, mas exige também novas e diversas investigaces sobre sua materializacdo como
fendmeno educativo.

Ganha sentido e relevancia, portanto, a consideracdo de Contreras (2002) como
referencial que permite analisar as reflexdes de professores sobre sua pratica. Sendo o ensino
uma atividade singular e circunstancial, a docéncia adquire entdo aspectos profissionais
diversos da racionalidade técnica: menos execucdo, mais concepcdo; menos fazer, mais
pensar.

Para Contreras (2002), o ensino e o oficio docente se definem como prética social
engajada e expressiva de valores educativos proprios. Entre os saberes pertinentes a docéncia,
o autor faz coro com Tardif (2002) na valorizacdo de conhecimentos forjados na propria
pratica. Logo, aponta que a identidade docente decorre de uma atividade consciente de sua
epistemologia e que dialoga com os contextos especificos por meio de dimensdes também
humanas (ndo somente técnicas). O conceito de autonomia deixa de ser um atributo do
trabalho docente para configurar uma qualidade da pratica educativa como um todo. Se, no
primeiro caso, os professores entendem seu labor como de foro privado, intimo e lutam (de
forma ingldria e injusta) apenas contra aspectos contratuais e controles externos — o que 0
autor define como profissionalismo; no segundo, se veem como profissionais capazes e
responsaveis de compreender o ensino e transforma-lo — ou seja, manifestam sua
profissionalidade.

Coloca-se, assim, a questdo que intenciona a pesquisa: que possibilidades de
racionalizacdo do ensino e da docéncia se revelam quando professores motivados e
comprometidos com a transformacdo da pratica pedagogica refletem sobre uma experiéncia
com a SAI? Afinal, se a natureza pedagdgica e a organizacdo didatica do modelo SAI
propdem significativas transformacfes nas situacfes de ensino e oferecem resultados tdo
estimulantes (como sugere a tradicdo de pesquisa sobre o tema), sua adogédo e aplicacdo por

professores deve promover intensas e ricas reflexdes sobre a docéncia, 0 ensino e a educacao.
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Buscando responder tal pergunta, esta pesquisa estimulou e registrou as reflexdes sobre
a pratica dos cinco professores ja apresentados. Suas manifestacbes foram descritas,
sistematizadas e interpretadas, resultando nas cinco grandes pautas de reflexdes que sé&o

compartilhadas e teorizadas a seguir na forma de um metatexto.

Metatexto — Uma analise sobre a profissionalidade e a racionalizacdo da

pratica docente

Reflexdes sobre a pratica pedagdgica e intencdes de mudanca

Para Contreras (2002), alguns professores acreditam que a prética profissional consiste
na “solucdo instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico e
técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica” (p.101). Trata-se do
ensino a partir da racionalidade técnica, mobilizado quando o repertdrio de conhecimentos,
expectativas e imagens que servem de base para as decisdes docentes ndo proporciona
respostas satisfatorias aos desafios da pratica (CONTRERAS, 2002).

Sintomas, desse perfil, aparecem preservados entre 0s sujeitos desta pesquisa,
materializados em concepcOes baseadas na razdo técnica e em clamores por uma didatica
instrumental. Alguns relatos dos professores sugerem que a angustia e a insatisfacdo com as
quais descrevem viver a docéncia, resultam do desinteresse e dos pifios resultados académicos
obtidos pelos estudantes em suas disciplinas.

ManifestacGes ansiosas em solucionar os problemas, por meios técnicos, surgiram,
destacadamente, entre os docentes sem formacao pedagogica prévia e com menos experiéncia
em ensino. De modo exemplar, séo os professores Emilia e Jean que refletem mais claramente
0 que Zeichner (1993) nomeou versao da “eficiéncia social”, ao sugerirem a SAIl como
possibilidade de imprimir rapidamente um viés pratico as abordagens metodologicas de suas

aulas:

[...] eu tenho uma matéria [...] que eu tenho bastante teoria e isso me levou a
participar do projeto para aplicar nessa matéria mais tedrica, porque para 0s
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alunos é muito macante também, no quadro ou em slide, entdo achei
interessante por conta disso (Emilia-02);

[...] ja& essa disciplina, como a gente ndo tem [equipamento especifico da
area] que seriam onde... tem apenas simuladores... a gente ndo tem
[equipamento especifico da &rea] que a gente poderia colocar em pratica
alguns conceitos (Jean-04).

Nessas primeiras reflexdes, os problemas identificados pelos professores ndo parecem
se expandir muito além de uma concepcao produtiva do ensino (com praticas e resultados
estabilizados, dados a priori). Mesmo para Anisio, mais experiente e licenciado, as

motivacOes para experimentar a SAI repercutem esses elementos:

[...] 0 que me chama atencdo é o alto nimero de reprovagao e evasao, entdo
diante desses fatores eu sempre fiquei um pouco angustiado e preocupado, e
me perguntando o que poderia ser feito... se eu tentasse de alguma forma
mudar esse cenario [...] porque o ensino tradicional ndo tem dado resultado
(Anisio-01;02) e esse historico de indice de evasdo e reprovacdo sdo 0s
fatores que me motivaram pensar em estratégias ou metodologias alguma
forma de tentar resolver esse problema (Anisio-03).

Contreras (2002) se mostra preocupado que possa haver resisténcias ou dificuldades dos

professores em pOr 0 ensino em uma perspectiva ampliada. Segundo o autor:

Aqueles professores que entendem que seu trabalho consiste na aplicacéo de
habilidades para alcancar determinadas aprendizagens tendem a resistir a
analise de circunstancias que ultrapassa a forma pela qual ja compreenderam
seu trabalho. Ndo aceitardo, como parte de seu compromisso profissional,
algo que ultrapasse os limites da acdo educativa, ja que € na limitagdo desse
contexto que tém mais oportunidades para definir a situacdo de uma forma
rigorosa e concreta (CONTRERAS, 2002. p.111)

Nesses termos, uma anélise acodada sobre tais motivacfes poderia validar a hipétese de
que a experimentacdo da SAI pelos professores ndo enseja reflexdes para além de uma razéo
técnica.

Ocorre, entretanto, que aqueles sentimentos sd&o 0S mesmos que também nutrem
algumas criticas conscientes sobre as limitagdes e insuficiéncias da tradicdo pedagdgica em
suas areas de conhecimento. Mesmo a professora menos experiente do grupo, Emilia, faz essa

critica ao rememorar o inicio de sua atuacdo em outro departamento/setor da instituicao: “[...]
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entdo, 14 o curso é muito duro, sdo engenheiros que aplicam a teoria a pratica, e 0 curso se
baseia nisso... ninguém esta preocupado se o aluno psicologicamente esta abalado ou néo,
digamos” (Emilia-21).

Ou seja, conforme se aprofundam as reflexbes sobre a pratica docente, aquela
dessensibilizacdo ou cooptacédo técnica do ensino — da qual fala Contreras (2002), a partir de
Apple (2002) — pode ser relativamente afastada. Em seu lugar, passa a merecer atengdo uma
intencdo genuina de superagdo e mudanga. Os docentes Anisio e Maria registram isso com

bastante clareza:

E isso que eu espero das minhas aulas... ndo quero que sejam, que sigam
esse modelo (Maria-06) e [...] ndo espero que minhas aulas sigam esse ritmo
ai de aula tradicional ndo... acho que ela ja vem mudando (Maria-07);

Eu me preocupo com a questdo com a maneira com que eu conduzo a aula
(Anisio-06) [...] porque se eu ndo me preocupasse eu ndo precisaria mudar
meu método, bastava eu dar minha aula tradicional (Anisio-05) e [...] a gente
tem sempre que procurar implementar, mudar (Anisio-04).

E mesmo que se deva salientar que Anisio € um professor mais experiente, e que Maria
tem formacdo especifica em educacdo/ensino, perfis distintos de professores também
demarcam seu desejo de transformacao da pratica e, inclusive, lastreiam suas preocupacdes na

experiéncia dos estudantes:

O meu desejo... é ir contra a maré mesmo, é quebrar esses paradigmas de
professores que tém um livro dessa grossura e vocé acha que vai conseguir?
Ndo vai. E cada aula séo trés quatros capitulos, o aluno fica exausto”
(Emilia-35);

[...] mas aquilo deu uma mexida, d& uma quebrada um pouco naquela coisa
linear que as vezes acaba sendo macante... vocé abordar um tema de uma
forma diferente as vezes faz o aluno ficar um pouco mais animado (Darcy-
05).

O conteudo, dessas falas, expde que os fins do processo educativo ndo estdo somente
pré-fixados, mas podem emanar também do proprio processo e expressar valores e saberes
préprios daqueles professores. Quando o fazer e o pensar se aproximam e dialogam, o

professor se insere no fendmeno e surge espaco para uma racionalidade artistica e criativa
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(SCHON, 2000; PEREZ GOMEZ, 1991 apud CONTRERAS, 2002) de fundamento
aristotélico, onde os resultados ndo s&o diferentes do proprio processo (CONTRERAS, 2002).
Nesse sentido, Maria declara ter:

[...] consciéncia que tem coisas que, desenvolvendo na aula ali, definicéo,
conceitos e exercicios, eu ndo consigo entender meus alunos... ndo consigo
(saber) quais as dificuldades que eles tém... que ndo é uma dificuldade de
(disciplina) ¢ uma dificuldade de outra demanda, outro carater, e que
prejudica o desenvolvimento daquela disciplina. Eu ja olho desde sempre
meus alunos como alunos que tém todas essas dificuldades, que véo além,
ali, do momento da disciplina, e acho que nem todos tem esse olhar para o0s
alunos e a forma que desenvolvem as aulas (Maria-56).

Ademais, algumas peculiares premissas pedagogicas e éticas tiveram espaco entre as
manifestacOes dos professores. A professora Emilia resgata suas primeiras vivéncias de
ensino ajudando colegas da p6s-graduacdo ao elucubrar sobre as conexdes entre as formas de
ensinar e aprender: “[...] cada pessoa entende de um jeito a0 meu ver, 0 que eu senti na
época... que vocé pode explicar a mesma coisa de varias formas” (Emilia- 11).

Ja na visdo experiente de Darcy, até mesmo o erro dos estudantes merece ser

valorizado:

Acho que o erro é muito bom, porque o erro te consolida o aprendizado... eu
também gostava quando o aluno errava porque o aluno erra e ele também
fala isso, ele ter a liberdade de falar isso porque vocé puxa aquele assunto e
consolida (Darcy-39).

N&o havendo manifestacbes que interpretem 0 ensino como um acontecimento
homogéneo ou uniforme, a pratica desses docentes vai sendo percebida e relatada menos
como um oficio profissional e mais como um fendmeno social amplo. Nesses termos, sob o
olhar tedrico de Contreras (2002), pode-se assumir que os docentes desta pesquisa ndo
estavam condenados pela racionalidade técnica ou submetidos peremptoriamente aos
reclames profissionalistas. Ao tratar de suas motivagOes para experimentar a SAIl, 0s
professores até mesmo criticam a acomodacdo de seus pares e sua manutencdo das praticas

tradicionais:
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Eu acho assim: é muito facil ser professor que entra na sala de aula e (diz)
leia capitulo tal e me entregue resumo no final da aula. E muito facil assim.
O dificil é ser diferente é querer aprender (Emilia- 43);

Utilizar aquilo que a gente aprendeu é muito mais comodo e mais simples do
gue vocé ter que inovar... € uma ruptura muito grande isso € um desafio
muito grande (Anisio-42) e entdo se o cara, de fato, ele ndo quer mudar, ele
ndo acha que tem que fazer um esforgo para que isso ocorra, ele nao vai por
em prética isso ai... entdo tem que ter uma mudanca de postura do
professor... o professor tem que querer mudar também (Anisio-43).

E mesmo reconhecendo riscos de se expor e ter que administrar situa¢fes inesperadas,

mostram-se dispostos e compromissados:

(estou) escolhendo o risco (Maria- 08);

N&o é o tipo de risco que eu penso assim: nossa, se eu der uma aula se eu for
preparada para aula e se ndo der certo eu vou morrer, ndo, se nao der certo,
vai dar certo da proxima vez (Emilia-30);

Se 0 aluno ndo esta aprendendo, eu acho que o principal ator nesse jogo é o
professor, sabe? Tem alguma coisa errada entdo... iSso sempre me norteou
em tentar dar uma forma para essas pessoas aprenderem (Darcy-34).

Isso faz com que sua pratica pedagdgica, mais do que a execucdo de estratégias, ou
premissas estabelecidas externamente, mostre-se resultante também de um processo

consciente de concepcao e elaboracdo — como ilustrado no relato de Darcy sobre a avaliacao:

Eu acho que a avaliagdo. S6 a avaliacdo escrita eu acho que ndo mostra ndo
representa todo o potencial do aluno. Acho que a pessoa sabe geralmente
mais do que estd naquela prova, porque tem varios problemas que podem
acontecer com o aluno e isso eu vejo... as vezes fica nervoso, aconteceu um
problema, a pessoa vai mal e sabe? Eu acho que ndo é por ai, entdo eu faco
outros tipos de avaliacdo, eu faco as vezes algum seminario, algum trabalho
alguma discussdo sobre um assunto geralmente... fago uma prova geralmente
em sala de aula e outra pra fazer em casa e eu tento mudar um pouco esse
ritmo (Darcy-54).

Valorize-se, ainda, a percepcdo da avaliacdo como parte crucial da pratica de ensino e
como evidéncia da autonomia do trabalho docente. Enquanto esse professor fala naturalmente
em alterar procedimentos e critérios avaliativos, Suhr (2018) revela que docentes de outros

contextos estdo desconfortaveis por serem arbitrariamente alijados desse processo.
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Observa-se, por fim, uma dedicacdo dos professores pesquisados a uma razdo mais
interativa e menos instrumental (TARDIF; LESSARDE; LAHAYE, 1991), manifestada em
valores e aspiragdes que se afastam de uma concepgéo de ensino como prestagéo de servico.
Como salienta Contreras (2002), “[...] a analise e a reflexdo sobre pratica que se realiza
constitui um valor e um elemento basico para a profissionalidade de professores” (p.93).

Conclui-se que esses cinco docentes se permitem afastar do profissionalismo e da
proletarizacdo da docéncia, expondo uma necessidade ética de dar sentido ao fazer. Suas
reflexdes remetem a uma concepcao pratica docente como expressdo dos valores de quem a
pratica, 0 que se atrela diretamente conceitos de obrigacdo moral e 0 compromisso com a
comunidade (CONTRERAS, 2002).

Reflexdes sobre a formacao e os saberes pertinentes a docéncia

Entre os professores que participaram e contribuiram para este estudo, somente dois sdo
licenciados. Ambos sdo doutores e um deles, inclusive, tem formacdo de p6s-graduacdo na
area de ensino. Os outros trés docentes (dois doutores e um mestre), entretanto, possuem
formacdo em suas areas de referéncia.

Quando convidados a pensar sobre a formacao e os saberes pertinentes a docéncia, 0s
professores sem formacdo pedagdgica vinculam sua competéncia profissional,
majoritariamente, ao dominio teérico e a modelos da experiéncia pregressa. A consciéncia,
trazem memorias afetivas da vida estudantil, vinculando seus modelos de docéncia e de
pratica no exercicio de uma simetria reversa, ou a vivéncias informais e esporadicas de ensino
com seus pares estudantes. As primeiras reflexdes conduzem a conhecimentos experenciais,
retratados em uma série de artefatos de sabedoria (registros, relatos, historias).

De modo peculiar, a referéncia enfatizada pelo professor Darcy nem era

institucionalizada, mas, encontrava-se na familia:

[...] desde que eu entrei na graduacdo, meu pai dava aula na parte de
humanas, na parte de licenciatura... e eu fiz bacharelado... eu nunca me
interessei muito para esse lado daquelas disciplinas didaticas... porque, para
mim, a parte de dar aula j& tinha meus icones, vamos dizer assim, eu queria
ser daquele jeito. VVai ser mais ou menos assim que eu vou dar aula, mas eu
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ndo sabia. Eu sabia a metodologia pela vivéncia, ndo como se dava aula, mas
ndo fiz nenhuma matéria de didatica na graduacdo (Darcy-27).

Esse mesmo professor também salienta ter vivido experiéncias estudantis que
constituiram informalmente modelos de ensino, marcando vossas praticas e construindo

v0ssos saberes docentes:

[...] entdo assim, professor eu sempre quis ser, e quando eu tive, quando
comecei a dar aula... como eu sempre pegava esses grupos para ajudar na
matéria, e na pos-graduacao e na graduagdo mesmo... eu participei do PET, a
gente fazia aula expositiva para aluno no ensino médio de (area) nas escolas
da regido, entdo aquilo la eu ja gostava, eu me sentia bem, era legal... e na
pos graduacao também eu fiz estagio em iniciacdo docente na [universidade]
e era muito bacana. Eu sempre gostei de trabalhar com os alunos entdo
quando e comecei a dar aula eu ndo me senti “ah, e agora? Como é que eu
fago?” [...] para mim foi natural ndo teve [...] (Darcy-26) eu ajudava meus
colegas dessa forma (Darcy-23).

Nesse sentido, a professora Emilia repete o colega e define suas primeiras vivéncias de
ensino em um processo similar a monitoria. Essa memdria € descrita como alicerce de saberes

e, até mesmo, de motivacdes para o exercicio da docéncia:

A minha primeira aula foi no doutorado para meus colegas que ndo sabiam
[area], entdo a minha primeira experiéncia como professora foi com os
colegas de doutorado, informal, mas assim, foi experiéncia de escrever no
quadro, juntar todo mundo em uma sala e vocé ter que passar alguma coisa
em que vocé sabe ali. E foi a primeira experiéncia, e depois disso veio o
desejo mesmo (Emilia-09) (e) o fato de poder ensinar e ajudar, e buscar uma
forma. A forma que eu explicava eles conseguiam entender (Emilia-10)
(entéo) nas minhas aulas eu sempre paro (e pergunto) “gente vocés estdo
entendendo? Se ndo a gente volta...” e os professores ndo faziam isso”
(Emilia-12).

O que se compreende e se recupera como formacdo docente, para tais, ocorreu durante a
pos-graduacéo, de modo esporadico, assistematico e tardio (GAUTHIER, 1998; OLIVEIRA,;
CRUZ, 2017). Pelo menos na dimensdo pedagdgica, ndo parece haver hierarquia clara entre
conhecimento e prética, de modo que a possibilidade de ensinar se mostra independente de
formagdo previa. Como fora argumentado anteriormente (na parte 1), o caminho até a

docéncia universitaria acaba autorizado pelo dominio do conteddo a ensinar e alguma
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experiéncia na area, dispensando ou mesmo alijando os conhecimentos produzidos pelas
ciéncias da educacdo.
O professor Darcy, novamente, resgata memorias em que reforcam sua seguranga nos

saberes disciplinares e fala de saberes pregressos, implicitos e intuitivos:

Eu j& venho dando esse tipo de aula de (area), eu ja dou de muito tempo,
entdo nédo preciso de muito preparo... para mim o que que eu faco realmente
é dar uma lida no material de aula e como eu fago pesquisa também eu
também dou uma pingada de pesquisa que eu acho legal né e coloco Ia um
artigo sobre aquele assunto de (revista) em algum outro artigo que use
aquela ferramenta (Darcy-37) (mas) todo o material j4 é disponibilizado
desde o primeiro dia de aula. Todo o material (Darcy-38).

Mas, mesmo quando a competéncia profissional ndo é fruto de reflexdes sistematicas ou
ndo assume uma conotacdo proposicional, é notavel como os professores legitimam e
valorizam saberes oriundos da experiéncia. Até para uma iniciante, como a professora Maria,
a seguranca também se associa a algum tipo de experiéncia. Quando questionada sobre seu
preparo para adotar a SAl, por exemplo, apontou: “[...] eu me senti muito preparada ((risos))
porgue quanto a esse ambiente aberto eu estou acostumada” (Maria-19).

Diferente de todos os seus colegas, alids, Maria se disse insegura justamente porque sua
formacdo prévia na area de ensino punha sob questionamento seu dominio de saberes

disciplinares, teoricos:

Porque é a primeira vez que eu ministrei (disciplina) ou (disciplina 2) ou
(disciplina 3), entdo é bem diferente de um professor que estd muito mais
confortavel com aqueles conceitos (da area), ainda mais que 0 meu mestrado
ndo é em (area) pura ou (area) aplicada, né? Entdo demanda um estudo
muito maior para abordar aqueles conceitos (Maria-04) mas a minha
inseguranca é mesmo quanto eu achava que eu ficaria mais... mais insegura...
caso alguém me perguntasse algo que eu ndo soubesse responder de (area)
(Maria-20).

Percebe-se, pois, que essas reflexdes carregam impressdes do habitus docente e da
cultura institucional, destacadamente o valor conferido aos saberes disciplinares. Tem-se em

tela, possivelmente, um exemplo de como professores novatos podem ter sua pratica e seu
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oficio submetidos a tradicdo empirista e transmissiva do ensino universitario — tema situado
anteriormente com referéncias aos estudos de Cunha (2015) e Oliveira e Cruz (2017).

Mas, ainda que tais exemplos de docéncia universitaria parecam ndo resistir ao
espontaneismo e a tradicdo pedagogica, um salutar exercicio de autocritica se instala na fala
de outros professores. Em um relato interessante, o professor Anisio registra como suas atuais
vivéncias comecam a expandir o entendimento dos saberes pertinentes & docéncia para além

da dimensdo teérica, conceitual ou disciplinar:

Apesar de eu ser licenciado, também fiz bacharelado e ai no meu mestrado e
no doutorado foi na [area] aplicada entdo eu nunca... ou had muito tempo
atrds que eu me deparei com questdes pedagogicas. Somente quando eu
iniciei o trabalho aqui que essas questdes voltaram a ser pertinentes a mim
que eu voltei a me preocupar com elas” (Anisio-66) (mas) € importante a
gente procurar deixar claro para ele (o estudante) sobre o que a gente esta
trabalhando, como a gente esta trabalhando e... de que maneira que eu posso
trazer exemplos para que isso ocorra. Entdo, com certeza, eu preciso
[planejar]. Quando eu falo que preciso planejar minha aula, de preparar
minha aula, ¢ no sentido de complementar, [de] ndo se basear Unica e
exclusivamente do contetido (Anisio-60).

Por ocasido desta pesquisa e das vivéncias com a SAl, inclusive, algumas memorias dos
professores extrapolam a ideia de referéncia para a pratica, assumindo conotagdes de reflexdo
retrospectiva. A professora Maria, por exemplo, ao descrever algumas transformagdes em
seus procedimentos avaliativos, declarou que determinada deliberagdo “[...] era uma coisa que
eu nunca tinha pensado em fazer caso eu nado estivesse envolvida com a sua pesquisa” (Maria-
30). Para além de uma didatica instrumental, as experiéncias metodoldgicas estariam
contribuindo para expandir a visdo do professor sobre o fendbmeno educativo, como demonstra

uma manifestacdo do professor Jean:

[...] tive um experiéncia na [universidade] onde me formei |4 na graduagédo,
que foi uma experiéncia nesse sentido: entdo teve um professor novo que
veio la de um universidade de conceito maior, com um curso de pds-
graduacdo com conceitos altos, e ele chegou e ndo se importou com a
guestdo de localidade e entendimento dos alunos... tinha a metodologia dele
e livro-texto dele e ndo estava nem ai, ndo tinha nenhuma preocupagao com
os alunos... e acho que essa experiéncia me faz hoje pensar um pouco ()
pensar mais sobre a questdo da identidade do alunos aqui no nosso campus”
(Jean-30) acho que a metodologia faz vocé parar e pensar no que vocé vem
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aplicando... que o curso de (nome) € um curso que reprova muito
tradicionalmente, reprova independente das disciplinas. E essa metodologia
faz pensar um pouco nisso também, nessa questéo de evasdo. Mas acho que
fez pensar (Jean-32).

O reconhecimento dessas parcialidades e insuficiéncias é fundamental para o

desenvolvimento profissional, segundo Contreras (2002); e poderia ser assumido como

sintomas de uma autonomia ampliada. O autoconhecimento, a partir do ponto de vista dos

outros, sobretudo dos estudantes, evita entender autonomia como estabelecimento de

fronteiras ou afastamento de controles, para significa-la como pontes de influéncia com o

contexto.
Seguindo nesse
privilegiado aspectos

orientando sua pratica:

E evidente que,

exercicio, a professora Emilia lamenta que sua formacgdo tenha

técnicos e diz sentir falta de elementos de natureza pedagdgica

Eu me formei em (profisséo) e ndo professora (Emilia-14) eu ndo tive no
mestrado e no doutorado... como foi um mestrado e um doutorado em (area
especifica) eu acho que esse tipo de pds-graduagdo ndo se preocupa muito
com a formag&o docente (Emilia-15) ent&o hoje eu sinto falta. S&o coisas que
eu nunca Vi na vida, entdo o mundo da educac¢do néo fez parte de mim. Entéo
é uma coisa gue estou buscando para entender os estudos que ja foram feitos
as metodologias que ja foram aplicadas... isso eu nunca tive conhecimento
(Emilia-16) entdo eu acho que tudo isso que norteia a educacéo psicologia da
educagdo me faz muita falta sim (Emilia-18).

para ela, esse anseio formativo suscita uma perspectiva técnica,

instrumental, como se nota:

Eu gostaria de poder ter essa liberdade em varias disciplinas, ou eu néao
tenho ou eu ndo sei como ter (Emilia-41) (e) esse é o problema: eu ainda ndo
consegui enxergar uma maneira de aplicar essas técnicas nas outras
disciplinas. Ainda ndo consegui enxergar. Talvez precise conhecer mais da
metodologia, de outras formas que eu possa agregar elementos nas outras
disciplinas, mas sou completamente aberta (Emilia-42) (ent&o) se eu tivesse
uma bagagem de contetido maior preparada (Emilia-59) o que me atrapalhou
um pouco foi ndo ter todo o contetdo pronto (Emilia-33).
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E essa € uma das criticas que Contreras (2002) formula ao pensamento de Schon (2000)
e sua concepcdo de professores reflexivos. Para o autor espanhol, a reflexdo na agéo poderia
resultar em um professor que, embora negocie com o contexto e altere sua pratica de modo
criativo, pode se encontrar desorientado e deixar-se seduzir novamente pelo profissionalismo.
Um risco exemplar seria a cooptacao pelo discurso de cobrancas por requalificacdo. E nesse
sentido, também, que Contreras (2002) atenua o valor da epistemologia da prética na
competéncia profissional, quando aponta haver riscos de que os professores ndo manifestem
claramente consciéncia sobre a mudanca que estdo empreendendo. Mesmo quando a prética
se mostra bem-sucedida, a origem e a sistematizacdo dos saberes pertinentes a docéncia
podem ser uma incognita.

De modo exemplar, ao serem questionados sobre a experiéncia com a SAI e sobre como
ela influenciou seus conhecimentos e praticas, nem mesmo o0s professores com formacéo

pedagdgica tinham clareza sobre o0 processo:

Consegui fazer com que eles (os alunos) participassem mais da aula e ontem,
inclusive, eles relataram para mim que depois desses episodios eles
comecgaram a participar mais das aulas, que elas estdo melhores, que eles
estdo mais envolvidos, que aparentemente o conteido esta mais facil. Mas,
eu confesso que eu ndo sei 0 que eu mudei em relacdo a minha préatica
(Anisiol8);

Com certeza mudou, mas eu ndo sei responder ainda necessariamente 0 qué
(Maria-51) [...] eu sempre penso, mas ndo em virtude necessariamente da
sala de aula invertida... assim, como a gente usa outras alternativas que
geram ambientes mais abertos, a sala de aula invertida me faz pensar (Maria-
44) (e) eu acho que agora estou mais vacinada, ndo tenho tanto medo. Mas
também ndo acho que seja s6 por conta da sala de aula invertida, eu acho que
foram as primeiras experiéncias, uma grande assim de ambientes mais
abertos e por ser também a segunda vez que eu ministro a disciplina... eu ndo
sei se eu... (Maria-52).

Trata-se de respaldar e salientar que a formacgédo de professores precisa ser continua,
processual e reflexiva, afastando a ideia de autonomia como autossuficiéncia. Mesmo para
professores experientes, como Darcy, a relativizagdo dos saberes docentes e o praticismo

poderia desconfigurar o oficio docente:
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Eu ndo sei dizer se eu sinto falta (da formacdo pedagbgica) porgue eu nunca
tive, vocé entende? (Darcy-28) (porque) as vezes gente ndo para para pensar.
Eu comecei a pensar realmente no jeito aula de dar aula foi dando aula, foi
experimentando (Darcy-30).

Mas, ainda que Contreras (2002) entenda a reflexdo critica como um pensamento
orientado, um exercicio de emancipacdo pela tomada de consciéncia do sentido do ensino e da
educacdo, ndo se pode negar que esses professores estdo transcendendo a sala de aula
enquanto mergulham em si e no contexto em que se inserem. Ainda que haja pouca clareza
pedagdgica, politica ou ideoldgica nas reflexdes ora manifestadas, a mobilizacdo de seu
interesse formativo parece um caminho promissor.

Toda aquela identificacdo com a docéncia, sensibilizada por histdrias pessoais e
reflexdo sobre a prética, a partir da experimentacdo pedagdgica e didatica, parece contribuir
para um compromisso genuino com a atividade docente. As intencdes de formacéo reveladas

pelos professores miram nessa direcéo:

A gente tem que [refletir] a respeito e eu preciso também. Quando digo que
minha aula ndo estd adequada, que eu preciso estudar [...] mas preciso
estudar mais a respeito, estudar mais como pér em pratica e tal (Anisio-62)
(entdo) imagino que eu deveria ter que estudar a fundo as possibilidades de
metodologias de intervencéo e tudo mais (Anisio-63);

Quem busca aprender € quem realmente quer ensinar. Eu acho quem busca
aprender é quem quer ensinar. Ou quer ensinar diferente, ou quer buscar
estratégia para que aquela turma. Esse ano meus alunos ndo entenderam
nada, entdo vou usar uma estratégia diferente no préximo ano. Esse
professor que tem consciéncia... é esse tipo de professor que eu busco ser,
desejo que eu consiga (Emilia-44);

Eu acredito que sim. Na verdade, eu tenho planejado para tentar um
doutorado na area da educacdo, entdo eu acho que eu tiver essa continuagdo
da minha formacao na &rea da educacdo ou educacgdo tecnoldgica. Eu acho
gue isso vai me ajudar bastante no crescimento profissional (Jean-34).

Essas reflex6es demonstram que esses professores evitam simplesmente absorver vieses
de responsabilizacdo, mas projetam que sua pratica tenha amparo e apoio. Também nao se
isolam em certezas ou deslocam culpas para os estudantes, o que pde no horizonte desses
profissionais a critica tedrica proposta por Contreras (2002). Essa percep¢do ganha
materialidade no projeto de formacdo com o qual se identificam e reivindicam, que tem

contornos processuais, coletivos e vinculados a pratica.
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Os professores, Anisio e Jean, apontam a importancia de estimular processos como o

que viveram com a SAI, clamando por fomento e oportunidades institucionais de formacgao:

A instituicdo, de alguma forma, ela poderia possibilitar momento de
capacitacOes, de algo em relacdo as tematicas como essa entende? De modo
que, aquele professor que tem interesse em mudar vai fazer uma reflexdo e
até por em préatica. Eu acho que institucionalmente essa seria a possibilidade
de prover momento de discussao sobre (Anisio-40);

[...] as metodologias a serem utilizadas no ensino [!] Eu acho que ndo tem
isso na (universidade). Ndo normatizando, mas dando sugestbes de
metodologias de ensino (Jean-37) (digo) tanto formacdo interna quanto um
documento de metodologias existentes e praticadas, consolidadas que seja
(Jean-38).

Superando uma concepc¢édo de formacdo academicista ou externalista, sugerem o enlace
e as trocas de experiéncias entre os pares docentes como uma rica oportunidade de formagéo
em processo. Em um processo que remete ao segundo momento do curso de extensao e reitera
sua incorporacdo dos elementos da profissionalidade docente em Contreras (2002), os

professores Emilia, Darcy, Jean e Maria enfatizam:

[...] a gente precisa de momentos de discusséo formativas no corpo docente
dos professores que atuam [no curso], ndo necessariamente do colegiado ali.
Talvez uma proposta seria que a gente relatasse essas experiéncias, se todos
tivessem de acordo, para os outros professores que nédo fizessem. Talvez para
uma porta de entrada a dinamica (Maria-69);

[...] eu acho que deveria ter sempre um grupo de estudo entre os professores,
nao para discutir sobre casos especificos, mas algo geral com os professores.
Por exemplo, em reunido de colegiado a gente ndo pode debater 0 modo que
esta sendo ensinado, ter troca de experiéncias [...] (Darcy-62) algo para a
gente falar sobre ensino, olha fazer uma reunido para falar o que vocé esta
fazendo, o que estd no ensino. Olha, essa ideia € bacana, olha, ndo esta
dando certo fazer tais coisas. Nao que vocé va simplesmente seguir o que o
outro fala, mas eu acho realmente é para refletir mesmo (Darcy-63);

NO6s somos um grupo que eu acho que poderiamos trocar muito
conhecimento entre nds (Emilia-19) (o) conhecimento entre nds € muito rico
e eu vejo muito pouco isso tanto aqui quanto la em (cidade) que eu fiquei
como professora também (Emilia-20);

Eu acho que é mais questdo de experiéncia, porque no primeiro ano eu tinha
uma visao, em 2014, e acho que a experiéncia com o0s alunos e com 0s
colegas tive varias. Entdo a gente teve varias conversas que me foram muito
valiosas entdo acho que a experiéncia profissional. Com [colega] sendo mais
da area da educacdo, tendo uma formacgéo mais voltada para da educacao do
gue da minha formacéo, acho que me ajudou bastante (Jean-40) (pois) eu
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escutei de colegas as experiéncias e até as ideias que eles tinham para
colocar a préatica da sala de aula invertida (Jean- 41).

Obviamente, como registra a professora Maria, trata-se de um desafio, mas que pode ser

superado valorizando o contexto e firmado 0 compromisso:

[...] sinceramente, com base na minha experiéncia profissional eu acho que é
dificil... mas tem espago agora pelo que eu ougo de outros colegas que
trabalham em outras universidades, que sdo mais antigas e tal, eu acho que
sim... que é bem fechado pra essas experiéncias (Maria-59) é dificil
convencer alguém que ndo tem essa experiéncia pedagdgica ou essa
formag&o que isso é produtivo, mas é s6 quando ele encara fazer comeca a
perceber por si s6 — isso estou falando pelas conversas que eu tenho tido com
alguns professores que ndo se dispuseram a essa experiéncia (Maria-65)
(entdo eu) recomendaria. Nao sei se eles topariam ((risos)), porque 0 que eu
percebi das pessoas 0 que toparam sdo as mais abertas a desafios em falar
gue ndo tem problema, a falar que ndo deu certo... porque acho que a maior
resisténcia é em assumir... ndo consigo fazer isso, ndo consigo ir até aqui,
ndo tenho essa bagagem e ndo sei 0 que... eu acho que para esses que tem
mais relutancias seria mais significativo (Maria-55).

O professor Darcy, por fim, traz uma sugestdo vivenciada em sua experiéncia passada,
em outra instituicdo, até mesmo como possibilidade de superacdo de possiveis resisténcias e

relutancias:

[...] quando eu dava aula na universidade (nome), eles faziam um negdcio
muito bom com professores novos que nao é feito, nunca vi, em outro lugar:
os professores novos, nos dois primeiros anos, eles davam aula com um
professor sénior [...] um professor que da aula ha mais tempo ajudando,
trabalhando junto, porque ele sabe avaliar melhor obviamente ele tem mais
experiéncia... acho que isso ajudou muito (Darcy-69) (portanto) talvez nos
primeiros anos seja interessante principalmente para professor novo até ele
consegui lidar melhor com a situacgéo (Darcy-64).

Na perspectiva desses professores, entdo, os saberes que orientam e constituem a
docéncia sdo construidos e significados também na préatica, em um exercicio que exige uma
racionalidade que dialoga com as contingéncias do contexto social e cultural, e com a
dimensdo humana do fendmeno educativo (SHULMAN, 1986; TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991; SCHON, 1995; GAUTHIER, 1998). Mesmo os conhecimentos implicitos
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ou tacitos sdo trazidos a consciéncia e postos a prova, em um exercicio reflexivo que ndo se
resume a sala de aula, pois, como proposto por Elliot (1990 apud Contreras, 2002), 0 processo
de reflex&o sobre a pratica incorpora, inevitavelmente, a critica institucional e a autocritica.
Do mesmo modo, esses professores novamente se afastam da racionalidade instrumental e do
perfil de especialista técnico, ja que ndo se permitem imobilizar pelas caréncias de formacao,
conferindo valor também ao improviso e a recursos criativos.

Em suas intengbes formativas, por fim, sugerem-se minimamente emancipados no
anseio de superacdo do individualismo, do conservadorismo e do presenteismo que marcam a
tradicdo (CONTRERAS, 2002). Valorizam o dialogo com os pares, preocupam-se com as
singularidades do contexto de ensino em discussédo e reconhecem possibilidade para um
desenvolvimento profissional docente paulatino e continuo. Projetando suas identidades e
seus saberes em seu proprio espelho (SIMOES COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017), passam a
enxergar a reflexdo como desenvolvimento profissional e aproximam-se do conceito de
autonomia como qualidade educativa. Consolida-se a interpretacdo de Contreras (2002) de

que a competéncia profissional docente ndo é apenas técnica, mas um exercicio intelectual.

Reflexdes sobre a importancia dos estudantes no processo de ensino

Os estudantes sdo presenca marcante e relevante nas reflexdes dos professores desta
pesquisa, sugerindo que a identidade de sua pratica possa mesmo ser compreendida sob a
Otica da profissionalidade (e distanciada do profissionalismo). Para Contreras (2002), vale
lembrar, ao compreender o ensino como um fendmeno referenciado socialmente, o0s
professores mostram-se mais conscientes de seu papel profissional, como elaboradores e
criadores da préatica — ndo apenas como executores —, € passam a expressar sua moralidade e
sua ética no ensino.

As reflexdes em retrospectiva, colhidas durante as entrevistas e provocadas a partir do
que fora registrado nos cadernos de campo, sugerem algum esforco de democratizacdo das
decisbes associadas ao processo de ensino. E mesmo quando isso é decorrente de dificuldades
ou problemas contextuais, os professores fazem concessGes as demandas dos estudantes,

vinculando seu trabalho ao cenéario particular onde se desenvolve. Como exemplos, o
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professor Darcy relembra quando apresentou a proposta de SAI para os estudantes; Jean narra
uma concessdo a um pedido de ajuste da proposta; e Anisio exemplifica como administrou

demandas similar com seus alunos:

Dou muita liberdade para eles. Eu, no comego do semestre, nem pus aula
invertida. Eu simplesmente falei assim: vou comegar com aula invertida ai
vocés vejam se esta sendo bom o aproveitamento, se estd sendo proveitoso
para vocés... mas se Vocés guiserem mudar para convencional, a qualquer
momento a gente faz, a gente estd em uma democracia ai a gente vota
(Darcy-20);

[...] em que alguns momentos que alunos me procuraram pedindo a
retomada, pelo menos parcial, da metodologia tradicional. Entéo, eles, acho
gue faltou um pouco de maturidade no andamento da nossa disciplina,
guanto aos compromissos dos alunos, entdo acho que isso - - ndo sei se
prejudicou - mas pelo menos dificultou (Jean-13);

[...] todo inicio de aula, pelo menos de vinte a trinta minutos, eu procurei
fazer uma recapitulagdo, justamente porque eles disseram que fazendo a
leitura ndo conseguiram entender (Anisio-12) mas teve um momento que eu
precisei voltar para 0 método tradicional, e os alunos disseram que preferem
iss0, e eu imagino que essa € a opinido deles porque é algo que eles estdo
acostumados porque eles estudaram assim (Anisio-51).

E eloquente a constatacio de que, durante a experiéncia com a SAl, esses professores
ndo foram intransigentes ou arbitrarios: mesmo compromissados com a transformacao de sua
pratica e preocupados em contribuir com a pesquisa em andamento, seus juizos e decisdes
estavam fundados nos acontecimentos de sala. Essa abertura a participacdo dos estudantes nas
negociacOes didaticas, que orientam o planejamento e o fazer docente, ilustra um processo de
ensino compreendido como prética social e sensibilizado por uma dimensdo humana —
definindo uma obriga¢do moral, um dos aspectos da profissionalidade (CONTRERAS, 2002).

Inclusive, quando provocados em entrevista sobre por que ndo relevavam as
manifestacbes dos estudantes, ou ndo os deixavam dar conta sozinhos de sua propria
aprendizagem, os professores demonstraram valores de responsabilidade e solidariedade. Essa

postura se revelou em varias manifestacGes, como as que seguem:

Esse olhar para o aprendiz... e eu confesso que isso é algo que eu ndo tinha
inicialmente... é algo que esta se construindo entende? (Anisio-49);
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[...] eu me sinto mal em ndo ver um aluno ndo aprender. Isso ai sempre me
deixava “pd! que coisa chata, estou indo la e para que serve meu trabalho se
meu trabalho é ensinar e as pessoas nao estdo aprendendo? (Darcy-34);

E eu acho que eles se sentem importantes quando vocé coloca esse poder de
decisdo na mao deles (Emilia-39) se o professor, se ele tiver aquela postura
chegar aqui, passar o conhecimento, e sO, 0 aluno ndo vai compreender.
Porque eu acho que antes de vocé passar o conhecimento, vocé tem que
cativar seu aluno de alguma maneira (Emilia-17);

[...] eu vejo que os alunos ficam com um pouco mais de autonomia, entdo
ndo recai apenas sobre mim... ndo sei se a responsabilidade de estar
apresentando os contetidos, mas acho que eles ganham um pouco mais de
autonomia, porgue eles comegam a guiar a aula (Jean-22).

De onde se esperaria a autoridade intelectual, conferida pela assimetria em relacédo ao
conhecimento, foi possivel reconhecer um compromisso com a comunidade definido por
pretensdes de justica e igualdade (CONTRERAS, 2002).

Outras possibilidades de prazer e satisfacdo emanam da prética docente, tendo a figura
do estudante como crucial. A métrica, segundo Jean, “[...] ndo pode ser uma meétrica
guantitativa, mas eu acho que a satisfacdo deles” (Jean-42). Darcy compartilha a mesma visdo
qguando descreve que “é gostoso ver um aluno que sai satisfeito de aula, porque aluno
insatisfeito € a mesma coisa de se ter um restaurante e as pessoas nao gostarem de sua comida
(Darcy-66). E Emilia completa: “entdo, isso me satisfaz, porque se eles estdo gostando, eu
estou satisfeita. Meu objetivo é esse” (Emilia-40).

N&o sem razdo, portanto, as peculiaridades dos contextos de origem e de vivéncia do
ensino pelos estudantes se mostram relevantes e condicionantes a experiéncia educativa. Em
varios momentos, seus juizos e deliberacdes aparecem situados em uma sensibilidade e em

um compromisso social. Os professores relatam suas preocupacdes e buscam explicagdes:

[...] entdo eu ouvi muitas criticas de “professor quando faco a leitura do
material que o senhor disponibiliza parece que estou lendo grego eu nédo
estou entendendo nada”. E isso também tem a ver com nossa realidade.
(Anisio-50) (e) a gente tém alunos [..] se o critério, ndo, mas se a
concorréncia fosse maior, a selegdo fosse uma selecdo de um nivel maior,
talvez isso seria [...] acho que minimizar esse problema. Mas com nossa
realidade que a gente encontra aqui a maioria dos alunos ndo conseguem
estudar de forma auténoma, estudar por conta e vim tirar divida (Anisio-56);
[os alunos] sdo de escolas publicas, noventa porcento dos alunos séo filhos
de pais que ndo concluiram o ensino fundamental e as mées ndo concluiram
0 ensino medio. Como a nossa concorréncia é menor, a gente tem menos
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candidatos do que vagas, mesmo zerando eles sdo aprovados — eu ndo sabia
disso — [...] eles ndo conseguem entender um enunciado, mesmo um roteiro
gue vocé manda, eles ndo conseguem compreender. (Maria-43) Quando eles
fizeram a primeira prova formal, ali, eu fiquei hiper decepcionada. E agora a
gente recebeu o relatério de vestibular entdo tem coisas que justificam isso
(Maria-34);

Eu acho que isso tem uma relagcdo com a caracteristica dos nossos alunos
entdo, com o perfil deles e com o nivel ou com a capacidade intelectual que
eles chegam na universidade, até um nivel de maturidade. Eu acho que tem
muito a ver com o perfil do aluno e o perfil da turma em geral. Eu acho que
essa relacdo do perfil de entrada de uma turma ou de outra (Jean-26);
Obviamente tem que ser algo que a gente tem que fazer, voltado para a
situacdo, para os alunos que a gente tem, porque temos alunos de tudo
quanto é tipo. (Darcy-67).

Tais preocupagdes se transformam em responsabilizagcdo, em discursos dotados de
obrigagdo moral e compromisso ético dos professores com sua comunidade (CONTRERAS,
2002). Reacendendo os conceitos de estratégia homoldgica (SCHON, 2000), ou simetria
invertida, mesmo o0s docentes menos experientes do grupo mobilizam essa dimensédo

emocional ao resgatar memorias estudantis como forma de assimilar e reagir a realidade:

Eu ndo concordo com isso [de que o aluno é incapaz]. Eu levei 0 mesmo
baque que eles quando eu ingressei no curso de [area] e quando eu olho pra
cara deles apavorados eu fico apavorada junto (Maria-47). [...] eu me sinto
[responsavel], principalmente, porque vocé vé o perfil dos alunos — poxa — a
maioria dos nossos alunos, os pais ndo concluiram o ensino fundamental e
ndo concluiram o ensino médio. Eu sei que eu tenho que estudar porque 0s
meus pais estudaram e me cobravam isso em casa, e eu penso que engquanto
professora: se eu ndo fizer isso, noventa porcento dos nossos alunos vao
embora ali por falta de um incentivo (Maria-49) [...] ndo conseguiria deixar
eles de lado (Maria-21);

[...] acho que para a nossa realidade a gente tem que levar muito em
consideragéo isso. Entéo, eu tive uma experiéncia na (universidade) onde me
formei 14 na graduacdo que foi uma experiéncia nesse sentido [...] ele (o
professor) ndo estava nem ai e ndo tinha nenhuma preocupag¢do com 0s
alunos (Jean-30).

Como propunha Contreras (2002, p.111), se os professores “se sensibilizam diante
dessas questdes, terdo que aceitar o contexto mais amplo das origens e consequéncias de sua
pratica educativa como parte de seu compromisso profissional”. Assim o fazem, entdo,

encarando “o conflito social sobre os fins do ensino e as consequéncias sociais da



90

aprendizagem realizada em sala de aula”, abrindo-se inevitavelmente a “complexidade, a
instabilidade ¢ a incerteza” (CONTRERAS, 2002. p.111).
Preocupam-se, pois, em motivar os estudantes e em evitar expor seus incbmodos com as

limitacGes que identificam:

Tem que dar atencdo a isso, porque vocé nao pode fechar os olhos. [...] “O
cara ndo estudou, problema dele” [...] ndo € assim. N&o é problema dele, é
meu problema. Porque a gente é professor, e professor esta ali pra isso
mesmo. E também ndo se sentir, eu acho que a gente tem que deixar o
sentimento, esses sentimentos [...] eu tento lutar contra isso, a gente tem que
ser muito pragmatico. Se eu passar pra eles que eu estou chateado, vocé nao
pode, vocé tem que saber lidar com isso, porque se voceé fizer isso vocé esta
indo contra (Darcy-52);

Porque se a gente chegar para dar uma aula ja desanimado vocé acaba
desmotivando os alunos também. Entdo se vocé esta animado procura
interagir com eles, isso facilita a atividade e quando isso é reciproco, isso é
bem legal (Anisio-59);

Porque o maior desafio enquanto docente é vocé motivar o aluno a querer
aprender sobre aquilo, a despertar um sentimento assim: nossa, que legal [!]
(Emilia-06).

Tal didlogo reflexivo com a situacdo pde os professores na perspectiva da autonomia
como qualidade do trabalho educativo. Para Contreras (2002), as conexdes entre a pratica
interna do ensino e sua finalidade mais ampla (sentido da educacdo) é o que permite a
compreensdo e reconstrucdo continua da propria identidade profissional docente. Dessas
analises humanizadas, sensibilizadas passa a repercutir em uma autonomia como
emancipacao, quando o professor manifesta sua responsabilidade moral a partir de propésitos
alheios e avanca em direcéo possivel distanciamento critico em sua pratica.

Ainda que sensivelmente, esse processo pode ser reconhecido em algumas deliberagdes
didaticas e pedagogicas dos professores estudados, como quando refletem sobre o curriculo

ou as condicOes de autogeréncia do estudo pelos estudantes:

Ent&o tive que fazer algumas escolhas... em varios momentos eu abri méo e
gastei um tempo maior ali com eles (Maria-28) [...] sdo coisas que eles
nunca estudaram antes, entdo demanda realmente muito tempo (Maria-42);
[...] e acho que até adicionar umas notas de aula, ou links ou informac6es
pertinentes a esse tema (contetdos de interesse dos estudantes) (Jean-21);
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Porque a gente tem que ir no ritmo do aluno e o ritmo do aluno ndo é o
mesmo ritmo nosso, entdo com certeza precisaria de uma reestruturacao do
curriculo para que seja dado énfase em um ou outro assunto com mais
critério e tal (Anisio-54).

As reflexdes dos docentes também sugerem um valor reciproco na aproximacdo entre
professores e alunos. Na medida em que a participacdo e 0 engajamento dos estudantes se
tornam centrais, os professores parecem perceber que a pratica assume um carater de
desenvolvimento dindmico e de melhores resultados. Até mesmo, refletem momentos de

aprendizado com os estudantes:

J& aconteceu assim, coisas positivas na aula [...] eu ndo lembro muito bem
qual era 0 ponto, mas que eu estava explicando para um aluno sobre um
conceito de (area) e o aluno disse “professor ndo ¢ muito assim ndo”. Dai eu
parei olhe e disse que era verdade e ele tinha razdo... e uma vez aconteceu e
realmente eu estava errado naquele ponto e foi uma troca bacana eu acho que
é por ai eu acho que o professor ndo tem que ter medo de errar (Darcy-12);
Um aluno mesmo me chamou atencéo, falou: “vocé trabalha o contetdo de
forma muito algébrica e tal, s6 depois que vocé chega na equacao final, vocé
substitui valores e a gente ndo consegue entender com clareza o que vocé
estd fazendo”. Entdo isso faz com que a gente reflita um pouco de que
maneira isso tenha um significado para o aluno (Anisio- 26);

Por que ndo os alunos poder te ensinar alguma coisa? Ja que eles estdo tdo
conectados. Entdo assim, a gente leva, eu levei a esséncia da aula, que era
aquela, mas eu ndo estava preparada pro (software) que a versdo era melhor
gue eu tinha em casa (Emilia-27) entdo acho que essa aula foi minha melhor
na minha experiéncia enquanto sala de aula invertida... eu acho que a gente
conseguiu fazer junto o exercicio, a atividade, e os alunos intuitivamente
conseguiram ver o porqué de construir (aqueles conceitos)” [Emilia-29]

Para os professores mais experientes, Anisio e Darcy, a consideracdo e aproximacéo dos
estudantes em seu processo de aprendizagem se colocam como premissas pedagdgicas do

trabalho docente:

[...] é claro quanto maior a participagdo, mais facil e melhor é o aprendizado,
para mim isso é certo [...] (Anisio-09) vocé s6 aprende fazendo, vocé precisa
fazer muita coisa para aprender, ndo tem como vocé aprender (area) soO
olhando sé copiando... entdo eu acho que vai ser muito mais facil para eles
aprender esses conceitos se de fato eles falarem o que pensam sobre. Se eles
tentarem fazer eles identificarem onde estdo travando, eles vao aprender com
0 erro. Quando eu falo o que eu penso a respeito, e se eu tenho um contra-
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argumento de um colega meu, eu vou refletir sobre o que estou errado,
agora, se eu ndo falo, como eu vou saber onde estou errando? Eu entendo
que essa participacdo deles € mais no sentido para identificar esses erros e
corrigir esses erros mais do que qualquer outra coisa (Anisio-10);

Eu acho gque vocé acaba tendo uma troca muito grande com o aluno e isso é
bacana. Eles acabam te vendo de outra forma, de uma pessoa que esta
realmente querendo te ajudar, ndo é aquele cara que vai |4, fala o que tem de
falar, e vai embora, e que se dane que os alunos (Darcy-06) geralmente o
aluno é muito assustado com o professor, porque eles tém isso ai ja no cerne
deles, desde o ensino fundamental, ensino médio. Entdo realmente o que eu
reparo € o seguinte: sempre nas minhas aulas, no primeiro més, o pessoal
ainda estad meio retraido, mas depois eles vao se soltando, mas é uma questao
mesmo de dar liberdade pra eles. Porque vocé é um ser humano, que nem
eles sdo, a Unica diferenga é o nivel de conhecimento (Darcy-17).

Mesmo para as professoras menos experientes do grupo, essas percepcOes sobre as
relacbes pedagdgicas se aprofundadam e repercutem, por exemplo, em dominios da
epistemologia docente. Merecem realce suas declaragfes a respeito, quando foram

questionadas sobre como se percebiam mediante suas recentes vivéncias:

Eu acho muito mais dificil dar uma aula nesse formato obviamente [...] essas
aulas, elas assumem um carater muito mais de orientacao, e a preocupagéo é
mesmo o processo de aprendizagem (mais) do que qualquer outra coisa...
entdo, por isso, a gente respeita muito mais o tempo do aluno. E isso me faz
me sentir muito mais professora (Maria-20);

(sinto-me) muito mais (professora), eu acho, porgque vocé esta participando
com eles, entdo voceé esta construindo o conhecimento com eles. E diferente
de vocé passar o conhecimento. Isso que eu consegui enxergar desse tipo de
aula. O conhecimento é construido junto o conhecimento, ndo é s6 passado.
O conhecimento é adquirido, entdo é diferente (Emilia-34).

Relevante, também, sdo a dedicacdo e o0 esmero com que os professores pesquisados
identificam e tentam mitigar as insuficiéncias ou incapacidades dos estudantes. Em um
esforgo solidario de compensacdo das desigualdades de origem, os entrevistados narram
algumas acdes com fungio compensatéria (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998).
O professor Jean, por exemplo, destaca sua preocupacdo com a adaptacdo dos materiais de

estudo ao nivel que reconhecia nos estudantes:

[...] sim, com certeza, eu acho que essa escolha de um material ou de outro,
até nas proprias notas de aula tentava, pelo menos, abaixar ou diminuir o
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nivel de complexidade, que da forma que estava no livro... entdo os
conceitos 14, tedricos, de uma abstragdo um pouco maior, eu tentava fazendo
exemplos de cotidiano e tentando de modo geral tirar essa abstragdo que
parece muitos nas disciplinas da (area) (Jean-31).

A professora Emilia conta como tentou contribuir com o desenvolvimento de

capacidades comunicativas dos alunos:

Eu percebi que eles ndo sabiam nem falar direito, cortavam os “s” das
palavras [...] comecei a trabalhar bastante seminérios para eles e falei
bastante da postura... porque um (profissional) dentro de uma inddstria, tem
um cargo, € um cargo, qualquer cargo, exige uma postura [...] entdo eu
trabalhei bastante essas questdes com eles — sem falar diretamente para eles
gue eles tinham algum problema, ndo, nada disso — mas, querendo mostrar
para eles que além do conhecimento adquirido vocé tem adquirir outras
coisas dentro de uma universidade, né? Saber falar um publico, que é uma
coisa que eu ndo sabia. E como sofri por isso. Eu quis trabalhar um pouco
dentro dessa disciplina (Emilia-36).

Ja o docente Darcy, descreve como suas rotinas e estratégias de estudo, quando

estudante, foram compartilhadas para contribuir com a experiéncia educativa de seus alunos:

Na minha época de graduacdo eu tinha um jeito de estudar que era meu pai e
minha mé@e me faziam a estudar no comego, me ensinaram a estudar de uma
forma bem organizada, entdo geralmente eu estava com a matéria sempre
muito em dia, ndo tinha problema, tinha meu horério certinho de estudar e
geralmente uma semana antes da prova eu reunia um grupo de alunos da sala
de aula e eu fazia mais ou menos isso de resolver exercicio com eles, mas eu
ja sabia todos os exercicios entdo aquilo para mim eu achava uma atividade
muito legal, aquilo 1& era muito bacana e eu vi a oportunidade de fazer a
mesma coisas para meus alunos (Darcy-07) (portanto) a primeira aula que eu
dou em todo curso € aprender a estudar, ensinar como se deve estudar. Eu
fico uma aula I& falando como que se deve estudar a minha disciplina para
ter sucesso [...] agora, as pessoas tém dificuldade [...] vocé esta tentando
ensinar alguma coisa que deveria ter vindo la de crianga [...] porque eles ja
passaram esse problema por todo ensino fundamental e médio... mudar uma
pessoa numa disciplina, um professor querer fazer isso é meio loucura [...]
eu acho que a pessoa tem que ter contato com essa ideia (Darcy-36).

Parcimoniosa, a professora Maria, avalia que esses esfor¢cos compensatorios, embora

custosos e desafiadores, podem se mostrar bastante valiosos:
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E claro que a gente ndo vai dar conta de compensar tudo isso. Eu acho que a
gente tem que tentar criar alguns mecanismos dentro da sua propria
disciplina ou que a gente puder, cursos de extensdo, para ver o quanto esses
alunos evoluem... varios dos nossos alunos, a maioria dos nossos alunos,
também entraram com esse desespero e completamente perdidos... entdo a
gente tem que dar um suporte para ensinar como é que se estuda, 0 que vocé
vai ter que fazer a partir de agora... esses alunos que foram super bem na
disciplina também ndo eram brilhantes no inicio... eu acho que tem muito
mais a ver com vocé se adaptar, aprender a estudar, o acolhimento que vocé
da, principalmente no primeiro ano, do que falar que “a natureza seleciona”
(Maria-48).

Importa, ainda, dizer que esse compromisso e até compadecimento dos professores com
as condicgdes de aprendizagem de seus estudantes ndo resulta em relativizar as obrigacGes dos
proprios alunos. Sem culpar os estudantes, os entrevistados ndo deixaram de enfatizar a

importancia de ter as responsabilidades compartilhadas e os compromissos honrados:

[...] eu acho que, em partes, acho que faltou bastante em partes dos alunos
[...] acho que se tiver que elencar, foi a frustragdo maior para com os alunos
(Jean-47);

[...] entdo depende dos alunos, de mim, depende de todos 0s componentes
desse [jogo] (Darcy-50) mas hoje em dia, hem isso, porque quando a pessoa
quer correr atréds, todos as informagdes a informagdes que a gente tem
acesso. A gente tem as mesmas informacdes (Darcy-18);

Eu acredito que, como comentei, toda a mudancga é um desafio, mas é algo
que vai se construindo ndo s para professor, como para o aluno também
(Anisio-33) (entdo) a gente procura dar uma pressionada for¢ar um pouco a
barra para que eles aprendam de fato como deve ocorrer [...] faz parte da
nossa funcdo também, eu acho que é de ambos, a gente tem que cobrar e
forcar um pouquinho como tem que estudar (Anisio-17);

[...] porque os alunos também vao [pensar] “a gente vai fazer uma coisa
diferente” eles também se animam [...] “a aula que vem ndo vai ser igual”
[...] “o que sera que ela vai levar [?]” (Emilia-55).

A falta de compromisso ou interesse por parte dos estudantes, em alguns momentos,
provocou reflexes sobre como esses atores vivem o processo educativo na universidade e no
cenario especifico do campus. O professor Jean aponta que a condi¢cdo de ministrar muitas

disciplinas a mesma turma pode ter criado uma intimidade perniciosa:

Até pelo laco que a gente foi criando, eles tém muita liberdade, entdo, pode
ser que essa liberdade tenha atrapalhado um pouco e a qualquer momento
eles me abordam e questionam e até essa solicitagdo em voltar em partes
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para metodologia tradicional acho que foi um pouco dado pela liberdade que
a gente tem. Entdo ndo sei se foi boa essa questdo desse contato que eu tive
com a turma que ja vem durante trés semestres (Jean-49).

Enquanto isso, a professor Emilia elucubra sobre possibilidades de flexibilizagdo da
estrutura curricular como forma de tornar a experiéncia de formacdo académica mais

interessante para os alunos:

Eu penso assim, que o alunos, a grade é pronta, entdo nés ndo temos o poder,
nem os alunos de [...] eu acharia legal se os alunos tivessem esse poder: “eu
quero fazer essa e essa matéria”, ser mais aberto as escolhas, eles ndo tém
escolhas também [...] aquela disciplina daquele semestre e passar [...] eles
ndo tém o poder de construir a grade deles conforme da para eles, porque eu
penso que cada um da conta de uma forma diferente. Eu acharia muito
bacana (Emilia-56).

O que se interpreta de todas essas reflexdes, repletas de tensdes e dilemas da préatica
docente, é que elas reverberam o0s conceitos de obrigacdo moral e compromisso com a
comunidade de Contreras (2002). Os cinco professores manifestam uma consciéncia
sensibilizada, que supera aspectos formais do oficio em prol da referéncia social do ensino.
Além disso, suas decisdes se mostram contextualizadas, guiadas pelas peculiaridades
encontradas nas relacdes pedagdgicas, e sempre marcadas por um sentido ético e ideoldgico.

Avulta, porém, que as condi¢cBes socioculturais chamadas a baila sdo somente
tangenciadas, sem maiores aprofundamentos. Mesmo temas recorrentes, como o perfil dos
estudantes, tém suas reflexdes reduzidas a discussdo sobre a viabilidade do processo de ensino
e dos acontecimentos em sala, sem alcangar debates sobre a massificacéo do acesso ao ensino
superior no pais, ou sobre o papel da universidade na dindmica social e mundo do trabalho. A
resposta dos professores estudados se pauta, basicamente, pela solidariedade e
responsabilizacdo frente as mazelas, com o relato de esforcos de compensacdo das
desigualdades de origem dos estudantes. Ainda ndo esta claro o alcance dessas reflexdes
frente aos conceitos de docéncia emancipada, ou que possa ser descrita como intelectual
critica, como vislumbra Contreras (2002).

Vale ressaltar, por fim, que os riscos dessa desorientacdo foram sinalizados no texto

inicial da tese (parte | — contexto de justificativa), e em pdaginas anteriores, quando se
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referenciou a critica de Contreras (2002) a Schoén (2000). Mas, tdo preocupante quanto a
cooptacdo pela racionalidade técnica ou a dessensibilizagdo do ensino, estd a
responsabilizacdo intensificada e onerosa desses professores pela garantia de condicdes para
sua propria pratica — atribuicdo que ndo lhes é exclusiva, para a qual talvez ndo estejam

preparados e da qual pode derivar outras e novas frustracoes.

Reflexbes sobre a cultura e as condicGes institucionais para a préatica

Previamente, importa registrar que essa pauta se diferencia das anteriores por possuir
um carater mais difuso e diverso. Conferindo relevancia aos distintos perfis de atuacdo e
formacdo, aquilo que os professores constatam, apontam e discutem em relacdo a cultura
institucional e as condicOes para a pratica, foi menos linear e comunal.

De pronto, a professora novata do grupo confere materialidade as preocupacbes de
Cunha (2015) e Oliveira e Cruz (2017), ja discutidas, sobre como a instituicdo serve de
referéncia para a construcéo das condic¢des de trabalho e da identidade do professor. Emilia se
diz consternada com a desvalorizacdo da docéncia e a falta de engajamento de seus pares com

a atribuicdo docente:

Os professores ddo pouco valor pra graduagéo, eles ja entram querendo ser
pesquisador tal (Emilia-45) (entdo) vocé passou no concurso, mas a Gltima
coisa que as pessoas pensam é que vocé tem que dar uma boa aula [...]
porgue eu me vejo nisso, vocé é inserido no meio em que vocé se vé tendo
que fazer pesquisa, tendo que fazer projeto e conseguir recurso, tendo que
fazer extensdo. Mas e a graduacao? Vocé ja da aula mesmo [...] a docéncia é
dar aula, e ndo como vocé dar aula (Emilia-49) (e) vocé se pega sendo DE
(regime de dedicacdo exclusiva), s6 que tendo que se dedicar muito para
pesquisa. Mas se eu quero me dedicar a dar uma boa aula? A ser uma boa
professora? (Emilia-50).

Isso reforca a interpretacdo de que, no singular sistema laboral do ensino superior, 0
profissional do magistério divide seus saberes, demandas formativas, dedicacdo e
compromissos com outras atividades, por vezes, de maior prestigio (DUBOC; SANTOS,

2014; VALERIO, 2018). Aqui, novamente, a docéncia se apresenta como uma profissdo
organizacional (LARSON, 1977 apud SIMOES COELHO; DINIZ-PEREIRA, 2017).
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Como analisam Oliveira e Cruz (2017), em um estudo com 15 professores recém-
ingressos no ensino superior, a formacao identitaria desses sujeitos depende da superacéo de
tensdes iniciais, do acolhimento pelos pares e de estratégias de pertenca. Portanto, requer
atencdo o fato de que as criticas mais insistentes e enfaticas tenham aparecido, justamente, nas
manifestacdes da professora iniciante, Emilia.

Embora se deva ter em conta a peculiaridade do campus em implantagdo (ainda carente
de estrutura de pessoal), a submissdo da pratica docente aos modelos estabelecidos e a
estrutura burocratica da instituicdo se impunha como desafio. Nesse sentido, Emilia declara

que:

[...] as exigéncias colocadas em cima da gente, a gente tem que tomar um
pouco de cuidado para ndo se sabotar. Porque sdo muitas exigéncias entdo a
gente tem que participar de graduacdo, da pesquisa, extensdo e da
administracéo [...] que vocé tem que estar nos cargos da universidade e vai
chegando (incompreensivel) tudo ao mesmo tempo (Emilia-24).

Essa preocupacdo é compartilhada pelo professor Anisio, que, durante o periodo dessa
pesquisa, atuava também como coordenador de curso. Segundo ele, a questdo do tempo para

dedicacdo a docéncia talvez seja a principal condicionante de sua prética:

[...] ndo esta dando tempo para que eu consiga fazer algo que me agrade, que
esteja a contento para mim. Eu preciso abrir mdo de alguma dessas
atribuicbes para poder estudar e planejar com mais critério minhas aulas
(Anisio-65) (ou seja), para que eu possa fazer que de fato isso ocorra no
sentido de planejar, eu tenho que abrir mdo de outra coisa que eu esteja
fazendo para eu conseguir por em pratica isso (Anisio-39).

Nesse ponto, o quadro de desvalorizagdo e pouco reconhecimento do trabalho docente
tende a aproximar os professores e o contexto em estudo de um cenério de profissionalismo.
Na esfera privada de suas praticas, inclusive, a percep¢do dos compromissos formais e
normativos ganhou concretude na obrigacdo de cumprir a ementa das disciplinas e “dar conta”

dos conteudos de ensino — 0 que se evidencia nas falas dos professores Anisio e Jean:
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[...] eu tive que voltar para 0 método tradicional para dar um gas com o
conteudo, se ndo a gente ndo daria conta de cumprir pelo menos setenta e
cinco porcento da ementa (Anisio-46);

[...] acho que no final da disciplina a gente tem alguns tdpicos que falam
sobre (contetdos), entdo seria bacana se a gente tivesse consumido junto
esses contetidos, mas como foi se alongando a questdo das datas eu fiz a
opcdo para eles de relatorios técnicos e a apresentacdo de seminarios dos
relatorios técnicos (Jean-19).

Ou seja, mesmo quando dispostos a mudar, os docentes reconhecem os dilemas do
rompimento com esses aspectos contratuais. O professor Anisio é enfatico em sua andlise

sobre 0 ensino na instituicdo:

A grande guestdo a gente se preocupa muito com o conteido em cumprir o
contetdo e esse € o fator que prejudica um pouco essa abordagem (Anisio-
48) (e segue): eu sempre achei que as ementas de disciplinas sdo muito
inchadas tem muito conteido e pouco tempo para se ministrar (Anisio-45).

Sdo inegaveis, portanto, as tensbes entre continuidades e transformacdes da cultura
institucional e profissional. Mesmo entre os professores mais experientes, como Darcy, existe
um esfor¢o continuo para equilibrar as atribui¢cBes nas trés atividades-fim da universidade

(ensino, pesquisa e extensdo):

[...] a gente esta aqui para isso: uma das nossas atribuicdes aqui é dar aula,
uma das trés que a gente tem que trabalhar, de forma firme e forte, em todas
elas. Acho que ndo deve separar as coisas. E quanto mais a gente conseguir
melhor (Darcy-65).

Mas a professora Emilia acusa que as atividades ndo apenas se sobrepdem (limitando o
tempo de familiarizacdo e dedicacdo com a pratica docente), como também, que recebem
distinto valor e consideragdo institucional. Trata-se da debilidade identitaria, denunciada por
Zabalza (2004). Tomando como exemplo os mecanismos de progressdo funcional, reclama

que os docentes tém que:

[...] dar conta de vérias coisas, s6 que a balanca ndo é equilibrada, porque a
pontuacdo que tenho na graduagdo € muito mais baixa que a pontuacdo que
eu tenho na pesquisa e extensdo. Entdo o cara é condicionado a dar mais
valor para qué? Para a pesquisa e para a extensdo (Emilia-52) se vocé pegar
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nossa tabela de progressdo tem algum campo l& que vocé é pontuado com
novos aprendizados? Novas metodologias? A gente ndo €. Os maiores
campos de pontuacdo sdo artigos, publicacdes, pesquisa. Entdo, assim, nds
estamos sendo tratados: ndo como professores, mas vocé tem que ser um
pesquisador e ndo um professor (Emilia-51).

Na medida em que assume o desprestigio e o isolamento como marcas da cultura
institucional, essa interpretacdo de Emilia contribui para legitimar o que Contreras (2002)
define como proletarizagdo da docéncia. Afinal, sendo o ensino uma prética social
institucionalizada, ha, certamente, dificuldades para a superacdo de sistemas coercitivos e
deformacgdes de consciéncia no oficio rotineiro, de modo a que se alcance um efetivo
distanciamento critico e uma pratica emancipada (APPLE, 1987; GIMENO SACRISTAN,
1990; CONTRERAS, 2002).

No caso especifico de Emilia, sua criticidade suscita posturas técnicas e

profissionalistas, sancionando até novos mecanismos de controle e demandas externas:

[...] a instituicdo deveria exigir que os professores seguissem e fizessem
cursos e seguissem metodologias para aplicar para os alunos. Ndo exige
ninguém, exige nada da gente, eu acho isso muito, assim, me aterroriza
porque vocé nao é obrigado a aprender (Emilia-46) ndo tem um comité
assim “novas metodologias para graduacdo ou avaliagdo dos docentes na
graduacao”, a gente ndo e controlado por nenhum pardmetro disso [...] se
vocé ndo é exigido daquilo, ai vocé faz como vocé quer, entende? (Emilia-
53) se os alunos se avaliassem muitos professores perderiam a matéria que
estdo dando. Se os alunos fosse nossos avaliadores para nos continuarmos
aqui sera que muitos de nos continuariam? Vocé entende? Eu acho que é um
parametro, porque vocé chega final de semestre sabendo que aqueles alunos
vao te avaliar (Emilia-48).

N&o se trata, porém, de um registro que caracterize o grupo de professores como um
todo. Pelo contrario, a maior parte da resisténcia opera por outra légica, afastando-se do
profissionalismo. De modo exemplar, o experiente professor Darcy, ao tratar 0 ensino como
atividade circunstanciada, complexa e particular, combate abertamente o0 modelo de controle

externo e advoga pela liberdade pedagdgica:

O professor tem que ter liberdade de escolha para que realmente, a pessoa,
por exemplo [...] que todo mundo vai ter que ter cinquenta porcento de aula
expositiva e cinquenta porcento de aula invertida, est4 errado. Cada tipo de
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matéria tem 0 seu conteddo diferente, cada disciplina tem um, e cada
professor dando cada disciplina [...] tem que ver como o aluno na verdade se
sai. Vocé ndo pode colocar tudo em um saco, eu acho que é errado isso
(Darcy-48).

Naturalmente, por conta de sua formacdo pedagogica, € a professora Maria quem, no
ambito desta pesquisa, ocupa-se mais detidamente em tentar compreender a permanéncia dos
modelos pedagdgicos tradicionais entre seus pares. Segundo a professora, 0 processo ndo

resulta necessariamente de acomodacao, mas:

[...] tem muito mais a ver com falta de formag&o, de conhecimento de uma
determinada area, do que qualquer outra coisa. E falta de conhecimento
mesmo. Eu acho que outros professores comecariam e enxergariam essas
coisas. Eu acho que é a réplica de um discurso que vocé escutou a vida
inteira principalmente em um curso de bacharelado nos cursos de
bacharelado que vocé ndo tem nenhum disciplina com professores de outra
formacdo da area da educacdo, enfim, depois mestrado e doutorado, mesmo
ali, imagine, vocé dez anos escutando a mesma coisas: “a natureza
seleciona”; “eu ensino, passa quem quer”; “eles quem nao entendem” [...] a
gente passa a replicar de alguma forma esse modelo. Entdo acho que eles
replicam, alguns replicam sem nem ter consciéncia disso (Maria-57).

Em outra passagem relevante, a professora identifica a perpetuacdo da tradicdo
pedagogica e do habitus profissional (BOURDIEU, 1998) no inusitado exemplo do trabalho

de monitoria da estudante que contribuia com sua disciplina:

[...] (os alunos) me entregaram uma lista de exercicio quilométrica [...] e eu
falei “fulana, chega! Passa alguns, ali, no momento”. Mas, de onde vem
aquele negocio (de) mandar uma lista daquele tamanho na monitoria?
(Maria-56) [...] entdo a referéncia dela também é essa no ensino superior.
Entdo acho que eles comecariam a ter uma outra referéncia no ensino
superior, coisa que eu néo tive pelo menos (Maria-62).

A consequéncia dessa autocritica, ja registrada nas primeiras categorias de analise, € que
0s professores pesquisados negociam com a cultura institucional para evitar perpetuar a
tradicdo pedagdgica. Em um exemplo de deliberacdo consciente e de pratica criativa, 0s

professores, Anisio e Maria, ndo se permitem imobilizar e indicam fazer opc¢des dentro dos
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limites impostos pelos controles externos. Ambos declaram selecionar os conteddos que

merecem maior atencdo ao experimentar abordagens diferenciadas:

[...] a preocupacdo € muito voltada ao conteddo ministrado, entdo como o
curriculo nosso é muito inchado, eu acho que é um fator prejudicial para por
em pratica acbes como essa. A gente acaba tendo que selecionar o que
trabalhar, 0 que dar énfase maior, em que a gente pode demandar um tempo
maior nisso. Tem que selecionar o que tem que pdr em pratica. Nao tem
como vocé abordar todo conteldo proposto e ainda fazer uma atividade
como essa (Anisio-47);

Essa é a segunda vez que eu ministro essa disciplina com essa emenda, com
essa carga horaria, e na primeira vez eu ja ndo tinha cumprido a ementa
mesmo. Entdo eu procuro olhar os conceitos que vao ser mais importantes no
decorrer do curso, fago algumas escolhas ali (Maria-28).

N&o obstante, avancam ao se comprometer com a mitigacdo de problemas conceituais
dos estudantes, como no claro exemplo de fungdo compensatoria das desigualdades de origem
(GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998) relatado pelo professor Darcy:

[...] coisas que deveriam ter sido ensinadas no ensino médio para que eles
[...] j& coloco na aula elementos que eu preciso das outras disciplinas, mais
basicas de (area), eu coloco, porque ndo custa nada e eu acho que a gente
melhora a aula (e) da tempo. O problema de hoje das disciplinas de
(disciplina) é o seguinte: é que foi tirada muita carga horéaria. Eu tinha o
dobro de carga horéria, entdo é muito preocupante isso ai (pois) vocé tem
gue trabalhar no que estd na ementa (Darcy-53).

Outro caminho de enfrentamento e resisténcia apareceu no relato da professora Maria,

que optou por utilizar a monitoria nessa fun¢do compensatoria:

Eu fico bem preocupada porque a disciplina tem (carga) horas s, e eu ndo
posso deixar de ensinar (disciplina). Eu posso deixar posso cumprir algumas
coisas da ementa, mas ndo posso deixar de ensinar coisas da (disciplina) para
ensinar (&rea) basica. Esse semestre eu tive monitora entdo, eu passei para a
(monitora) uma série de conceitos que ela deveria abordar (Maria-46).

As condi¢cdes materiais e estruturais para o desenvolvimento da pratica também
estiveram sob reflexdo por parte dos professores. A professora Emilia cita dificuldades

corrigueiras, como acesso a rede web em sala de aula: “eu pensei em enviar 0 material e pegar
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alguma coisa na internet no dia da aula, sé que a gente ndo tem internet 1& na sala e alguns
alunos néo tinham internet no celular, entdo eu abortei a ideia” (Emilia-62). Enquanto isso, 0

professor Jean registrou caréncias de recursos especificos para sua area de conhecimento:

[...] outro ponto que na nossa realidade pesou um pouquinho também foi a
guestdo dos nossos recursos didaticos. Entdo livros de (&rea) a gente tem
poucos, 0s que eu utilizo acho que as quantidades sdo minimas, entdo, é
também um desafio de estar passando esses conceitos sem vocé poder contar
com 0s recursos (Jean-06) (e) como a gente ndo tem (equipamento especifico
da area) que seriam onde [...] tem apenas simuladores [...] a gente ndo tem
(equipamento especifico da area) que a gente poderia colocar em pratica
alguns conceitos (Jean-04).

Mas, se entre os professores menos experientes e sem formacdo pedagogica, as criticas
estiveram relativamente presas & dindmica de suas salas de aula, 0 mesmo ndo aconteceu para
0 experiente Darcy e para doutoranda em educacdo/ensino, Maria. Ambos expandiram o
horizonte de suas praticas, justamente, a partir da constatacdo de limitacdes. Darcy, primeiro,

reivindica condicdes para a elaboracdo de recursos e conteddos proprios:

[...] (como) limitador (eu vejo) que da para a gente fazer de outras formas, de
ter um espago para produzir os proprios contetdos (Darcy-62) (e) talvez
assim, eu vejo, se a gente tivesse aqui uma possibilidade, aqui na
universidade, fazer as nossas aulas, videoaulas, para disponibilizar, nossas
videos aula para os alunos, talvez seria mais interessante (Darcy- 58).

Por sua vez, a professora Maria enfrenta e gerencia suas condicionantes em momentos
de superacdo do isolamento e do individualismo da pratica docente. Em relagdo as
deliberacdes sobre os conteudos, por exemplo, ela ressalta a importancia do didlogo com os

colegas da area e do trabalho coletivo:

[...] eu deixei claro para os outros professores ((risos)), para os (colegas da
area) [...] eles sempre fazem isso porque ano passado eu conversei com a
(professora 1) e a (professora 2), que seriam as professoras que ministrariam
as outras disciplinas, e falei: “vai fazer muita falta para a sua disciplinas
aqui?” e elas (disseram) “ndo” [...] entdo beleza (Maria-29).
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E preciso reconhecer como essas reflexdes estdo marcadas por valores morais,
premissas éticas e saberes pedagdgicos, e que nelas consta uma critica emancipadora e que
tenta extrapolar a sala de aula. De modo geral, mais do que negociar com o contexto e alterar
aspectos didaticos e pedagogicos, os professores estdo revisando suas concepcdes a respeito
do trabalho docente e sua compreensdo sobre a pratica profissional enquanto retratam suas
condigdes de desenvolvimento do ensino.

Ainda que de modo difuso, incipiente e heterogéneo, os professores pesquisados relatam
episddios e expdem reflexdes que remetem ao distanciamento critico e politizacdo da pratica —

nos termos propostos por Contreras (2002).

Reflexbes pedagdgicas e didaticas sobre a sala de aula invertida

Antes de analisar as reflexdes notadamente vinculadas a experiéncia de ensino com a
SAI, deve-se reiterar que a intencdo de pesquisa e a orientacdo tedrica ndo propunham
resultados explicativos. Original e prioritariamente, essa tese ndo se ocupa em estabelecer
relacBes de causalidade entre a ado¢cdo da SAI pelos professores com transformacgdes pré-
determinadas de suas epistemologias ou praticas docentes.

Ocorre, entretanto, que sao valiosas e em grande numero as reflexdes que os professores
estudados relacionam com sua vivéncia pedagdgica e didatica de inversdo das salas de aula.
Os momentos e pautas de reflexdo suscitados desde o curso de formacdo, e, depois,
assinalados nos cadernos de campo, ressurgiram aprofundados por ocasido das entrevistas
pessoais.

Um primeiro e significativo elemento de reflexdo é que o arranjo didatico proposto e as
estratégias associadas a SAIl se mostraram aderidas aos interesses e/ou pressupostos
pedagogicos dos professores, sobretudo os mais experientes ou com formacdo pedagdgica.
Os docentes se reconhecem. Anisio, aponta que “(a sala de aula invertida) com certeza ajuda.
A sala de aula invertida eu diria que ¢ uma ferramenta que possibilita a realizacdo dessas

atividades” (Anisio-29). E Darcy acrescenta:

[...] (a sala de aula invertida) se incorporou com o que eu pensava, ela se
adequou ao que eu achava de ser (Darcy-60) [...] eu acho assim, que esse
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tipo de aula invertida encaixou realmente com que eu achava que tinha que
ser (Darcy-33) me consolidou na verdade a ideia de continuar fazendo a aula
invertida (Darcy-57) [...] a aula invertida ela entrou na minha vida para néo
sair mais, isso ndo tenho duvida (Darcy-59).

A docente Maria, talvez por sua formacéo, detalha essa adesdo as premissas:

[...] fazendo uma relacdo com as tendéncias que a gente vé na (ensino da
area), como o desenvolvimento de uma aula de investigacdo de (area) que
vocé usa (estratégia) ou qualquer outra dessas tendéncias, o objetivo é vocé
criar um ambiente de aprendizagem que ndo seja pautado, ali, no paradigma
do exercicio, que seja pautado em um cenario de investigacdo. Mas como
que criar esse ambiente, com essa qualidade? Ou esse ambiente de
aprendizagem mais aberto que gerem a investigacdo? Eu acho que esta muito
ligada ao que o aluno estudou antes ou com a bagagem dele pra aula também
(Maria-39).

Entre os professores sem formacdo pedagdgica, merece vulto o registro da experiéncia
com a SAIl como uma oportunidade de superacdo de preconceitos pedagdgicos. Os docentes
Darcy e Jean relatam ja terem interpretado praticas pedagogicas mais abertas ou mesmo as

recentemente nominadas metodologias ativas como engodos:

Aguela ideia que eu tinha de que, na minha graduagdo, de que as aula de
humanas, que eu pensava assim: “puts! aquelas aulinhas 14 vou vai ficar
textinho e todo mundo ja leu” [...] e naquela época eu néo tinha essa viséo, e
a gente vé como € [...] que é realmente algo que da para usar nas aulas de
exatas (Darcy-61);

[...] antes de eu conhecer a metodologia, na verdade, em me aprofundar, eu
julgava que essa era uma metodologia de professores que estavam dando
migué (enganando). O cara jogava toda a responsabilidade nos alunos [...]
claro, depois de ter estudado mais, eu acho que ndo tem essa afirmacéo, e ela
é totalmente falsa. Eu, pelo menos, fiz essa analise, que o professor tem que
se preparar mais para aplicar essa metodologia do que na metodologia
tradicional. Entdo, esse meu preconceito que eu tinha, que o professor esta
para dar “migué” acho que foi [...] essa experiéncia foi suficiente pra me
mostrar que ele ndo é nem um pouco valido (Jean-23).

Em um alvissareiro resultado do processo que se descreveu como pesquisa-acdo, O
semestre de experiéncia com SAI foi percebido positivamente por todos os professores do
estudo. Suas manifestacbes valorizaram reiteradamente a vivéncia como oportunidade

formativa. O professor Darcy é enfatico ao se dirigir ao pesquisador durante a entrevista:
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Vocé estd fazendo a gente pensar sobre isso, fazendo a gente estudar sobre o
gue a gente tem que estudar, a gente estd modificando a nossa forma de dar
aula (Darcy-68) [..] toda a experiéncia ela traz muita coisa, muito
aprendizado, que a gente leva para a vida inteira e realmente esse semestre
foi bacana (Darcy-57).

Seus colegas menos experientes, Emilia e Jean, repetem o exercicio ao olhar para seu

préprio desenvolvimento profissional:

[...] acho que a metodologia faz vocé parar e pensar no que vocé vem
aplicando [...] que o curso de (nome) € um curso que reprova muito
tradicionalmente, reprova, independente das disciplinas. E essa metodologia
faz pensar um pouco nisso também, nessa questdo de evasdo, tanto
desisténcia na propria disciplinas. Mas acho que mais [...] fez pensar (Jean-
32). (e) com certeza, eu acho que a experiéncia foi fundamental para quebrar
esse preconceito e para amadurecer o meu proprio eu profissional. Eu acho
que apesar de ndo [...] ndo sei se é ter alcangado 0 sucesso que a gente
almejava [...] mas, eu acho que a experiéncia foi muito valida, muito bem-
vinda para minha carreira (Jean-24).

Estou aprendendo, eu quero aplicar, mas também quero aprender mais [...]
mas foi uma experiéncia muito bacana assim, acho que vocé ndo ser aberto a
novas possibilidades te empobrece de alguma forma (Emilia-54) (entdo) eu
também estou em fase de aprendizado. Essa metodologia é legal (e) vou
adotar esse tipo de avaliagdo, eu vou adotar [...] eu acho que eu também
estou me moldando, ndo sei como vou estar daqui dez anos, mas eu vou estar
melhor do que hoje (Emilia-43).

E, Anisio, conclui:

O simples fato da gente se preocupar com 0 que esta acontecendo e querer
mudar ja é um ponto de partida, e é fundamental para que ocorra. E as
experiéncias que a gente tem vivenciado ai também nos ajudam na
constru¢do do conhecimento, de pensar como ensinar de fato, o conteldo,
pdr em pratica e tal, acho que é muito produtivo para mim (Anisio-32) (além
disso), a forma de interagir com a turma para que eles refletissem sobre o
assunto [...] também achei uma maneira interessante de exemplificar aquele
conceito que a gente estava trabalhando, entdo, isso foi muito legal, foi uma
experiéncia muito boa que nés realizamos (Anisio-16).

Passa a ser interessante que, mesmo duas docentes com formacgfes e historicos

profissionais distintos, como Emilia e Maria, reconhecam na experiéncia uma possibilidade de
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satisfacdo com o ensino. Elas descrevem de modo muito parecido como sua identidade

docente se conjuga com a SAI:

E claro que vocé se sente muito melhor, ainda que nem todos tenham
estudado [...] os que participaram, eu acho, eles atribuiram significados para
aqueles conceitos, ndo foi uma coisa que eu falei que passou batido (Maria-
20);

[...] vocé estd participando com eles, entdo vocé estd construindo o
conhecimento com eles, é diferente de vocé passar o conhecimento, isso é o
gue eu consegui enxergar desse tipo de aula. O conhecimento é construido
junto, o conhecimento nédo é s6 passado, o conhecimento é adquirido, entdo,
é diferente de eu chegar e falar Ia que o (contetdo) € tal, que vocé aplica
formula tal, e tal. Eu (estaria) passando o conhecimento gque eu tenho. Agora,
o fato de construir o conhecimento junto eu acho muito bacana, porque
surgem davidas que vocé nem imaginava, as vezes os alunos nao sabem
(Emilia-34).

Assim, os professores mostram que ndo compreendem o0 ensino como uma prestagéo de
servico, um oficio homogéneo e uniforme, que os associem ao profissionalismo e ao perfil de
especialistas técnicos. Ao invés disso, eles assumem o0s estudantes como uma perspectiva
ainda mais legitima para pensar o ensino como fenémeno social, singular e contingenciado.
Nas reflexdes despertadas, o0 processo do ensino ganha tanta relevancia quanto os produtos ou
os resultados. O reconhecimento do valor da experiéncia para essa perspectiva é exibido

naquilo que dizem perceber junto aos seus estudantes:

Nesse ambiente aberto surgem muitas coisas que ndo surgem numa aula que
VOC& consegue antever 0 passo a passo, ne? Entdo a gente consegue
perceber, talvez de forma mais rapida, coisas que vocé demoraria, sei 4, trés
semestres ministrando a mesma disciplina para perceber as dificuldades que
os alunos tém em determinado conteldo, esse tipo de coisa (Maria-11) (e) a
partir do momento que vocé se propdem a fazer uma coisa dessa, o0 contato
com o aluno fica muito mais préximo, porque nao tem como vocé deixar de
olhar pra essas coisas. Ndo acho que (a sala de aula invertida) seja a Unica
alternativa ou a Unica forma de olhar para tudo isso, mas é uma das formas
que te obriga, ndo tem como vocé desconsiderar (Maria-56) () no meu caso,
me fez pensar em algumas coisas que sdo mais especificas da relacdo
professor-aluno, e do aluno com aqueles conceitos [...] da mais abertura de
perceber dificuldades pontuais, entdo, eu sei quem nao esta conseguindo ter
um bom rendimento na disciplina porque nao esta aprendendo (disciplina), e
quem ndo est& conseguindo acompanhar por que ndo tem um embasamento
(&rea) (Maria-45);
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(na sala de aula invertida) a gente esta mais em contato com o aluno a gente
consegue ver mais as dificuldades deles sim (Darcy-43), mas a sala de aula
invertida faz uma (outra) coisa muito bacana: ele d4 ao aluno a possibilidade
de ter um conhecimento proximo do que vocé tem, porque ele te d& antes a
matéria [...] vocé tem um ambiente mais justo em conhecimento, 0 que ndo
consegue de outra forma (Darcy-08) (e) na aula invertida vocé tem essa
possibilidade melhor, vocé passa para os alunos essa possibilidade que ndo
vai ser nada rechagado (Darcy-15);

Eles dizem estar entendendo melhor o contetdo agora. Entdo eu imagino que
a consequéncia é a participagdo deles. Tem alunos que falam que o fato de
disponibilizar o material para eles ajuda pra caramba (Anisio-68) (e) os
alunos disseram que hoje eles se sentem mais a vontade para falar em minha
aulas, a participar, que era vergonha e tal [..] eles interagem mais,
perguntam mais, dao sugestdes, falam o que estdo pensando sobre
determinado contelido, entdo isso ja é um ponto positivo (e) aos poucos eu
tenho conseguido fazer com que eles participem mais da aula (Anisio-20);
Outro fator positivo (¢ que) eles dizem que, até pelo fato deles poderem
participar, eles dizem que a fala professor-aluno essa relacéo professor aluno
nao é tao hierarquica mais (Anisio-19).

Tais reflexdes culminam em um desejo manifesto de dar continuidade ao trabalho com a
SAl, incrementando e criando repertorio proprio. Os professores revisam sua competéncia
profissional e estabelecem novos interesses formativos e de transformacdo de sua prética.
Emilia, em especial, vislumbra a ampliacdo de seus repertérios no &mbito de saberes técnicos

e didaticos:

[...] da sala de aula invertida, eu acho assim: eu tenho que aprender um
pouco mais para poder aplicar, porgque eu quero continuar... e eu acho que eu
preciso de mais material, eu me vejo, as vezes, sem bagagem, ndo de
conhecimento, mais de material, porque a sala de aula invertida vocé passa o
material para os alunos ou vocé leva nessa aula, mas vocé tem que ter j4 uma
gama de coisas que vocé ainda est& preparando entende? (Emilia-57) (entéo)
eu acho que daqui dez anos, quando eu tiver muito material, quando tiver
muitas notas de aula, muitos exercicios, que eu tiver feitos minhas proprias
apostilas, eu acho que esse tempo que o professor ja tem preparado se torna
mais facil de aplicar a sala de aula invertida diferente de um professor que
esta comecando e que tem que preparar as coisas ainda (Emilia-31).

Com um pouco mais de tempo de docéncia, Anisio avancga nessa reflexao:

[...] no proximo semestre, em particular, eu vou estar trabalhando com uma
turma reduzida, entdo eu penso, desde o inicio da disciplina, talvez, reunir a
turma em grupo para que mudar de cenario para que eles se sintam mais a
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vontade para participar, procurar sempre fazer um bate papo dos conceitos
que serdo trabalhados, para na sequéncia a gente resolver aplicacdes desses
conceitos e também (Anisio-31); Eu posso desenvolver outras atividades [...]
vai chegar um momento que eu vou conseguir ministrar uma disciplina
inteira dessa forma (Anisio-24) (e) o que eu penso em fazer é planejar novas
atividades para incorporar as que eu ja planejei [...] e eu acho que
devagarzinho eu vou incorporando novas ac¢oes para, de fato, conseguir fazer
com que o aluno faga o estudo antes da aula, ou, na sequéncia da aula, volte
a pegar as notas de aula para fazer a leitura identificando as falhas e tal [...]
talvez as formas de avaliacbes seja algo que possa ser levado em
consideracdo (também), mas sdo tudo questdes que a gente tem que refletir
(Anisio-30).

E ainda, nesse tema, de modo peculiar, a professora Maria enviesa suas projecdes de
acao para a questdo do ambiente de ensino — provavelmente influenciada por sua formacéo

especifica na &rea educacional:

[E] a qualidade do ambiente de aprendizagem o que ha de diferente, a meu
ver. Mas eu acho que a qualidade desse ambiente estd muito ligada ao fato
do aluno em ter se preparado antes da aula (Maria-38); [...] pelas perguntas
que eles fazem, pelo processo de interagdo, talvez esses alunos ndo teriam
feito perguntas boas se ndo tivessem estudado previamente (Maria-37)
(entdo) eu acho que centraria mais no negécio do ambiente de aprendizagem
mesmo, que se gera [...] a partir do momento que alguns dos seus alunos
estudaram, ndo precisa ser todos, a dindmica da aula muda. Eu gostei da
ideia de propor uma tarefa que ndo tenha uma resposta pronta e que eles
entreguem no inicio da aula (por exemplo) (Maria-66) (entdo) eu sugeriria
tarefas com carater mais investigativo para serem desenvolvidas antes do
momento de aula [...] porque vocé obriga o aluno a pensar de alguma forma,
mesmo que eles encarem aquela tarefa a ser cumprida para a aula, ndo um
momento de estudo, para a aula, em algum momento, ele pensou sobre
alguma coisa que vai ser discutido [...] e isso ja vai mudar toda a forma de
organizacdo da sua aula (Maria-67).

Considere-se, ainda, que sua responsabilidade e compromisso ndo sdo ingénuos, mas
vém acompanhados da consciéncia de que a SAI onera sobremaneira o trabalho do professor

gue a adota. Maria e Jean sdo muito claros nesta leitura do fendmeno:

Eu acho muito mais dificil dar uma aula nesse formato. Essas aulas, elas
assumem um carater muito mais de orientacdo, e a preocupagdo € mesmo o
processo de aprendizagem (mais) do que qualquer outra coisa (Maria-20);

Entdo é aquela coisa: vocé chega e esta apresentando pela primeira vez para
0 aluno, pode ser que ele ndo amadurega o suficiente para te questionar,
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(mas) quando vocé apresenta com antecedéncia, ele jA vem munido com as
informacGes, entdo é muito mais facil dele ter se aprofundado até ou alguma
coisa que chamou atencéo. Ele vai te questionar na sala, entdo eu acho que a
preparacdo do professor ela é maior na metodologia de sala de aula invertida.
Eu, pelo menos, fiz essa andlise: que o professor tem que se preparar mais
para aplicar essa metodologia do que na metodologia tradicional (Jean-23).

O impacto da SAI na reestruturacdo dos tempos didaticos — de planejamento, de ensino,
de estudo, de aprendizagem — é outro aspecto que pauta muitas reflexdes dos professores.

Para o professor Anisio, por exemplo:

[...] tem que pensar, porque quando possibilita o aluno para que ele
desenvolva atividades em sala, que eles resolvam o exercicio em sala, € um
tempo necessario muito mais do que o tempo que seria de um professor la no
qguadro resolvendo, entdo, de fato, tem que levar em consideracdo isso
(Anisio-21) (mas) a grande questdo a gente se preocupa muito com o
conteldo em cumprir o contelido e esse é o fator que prejudica um pouco
essa abordagem (Anisio-48).

E segue preocupado, até mesmo com a necessidade de reconsiderar a distribui¢do da
disciplina na estrutura curricular, na medida em que se faz preciso viabilizar o estudo prévio
dos estudantes: “o fato de (a disciplina) ser em dois dias seguidos ndo dava tempo para que
eles estudassem e tentassem resolver exercicios” (Anisio-22).

Em um reflexo da heterogeneidade das experiéncias vividas por cada professor, a partir
de seu perfil, a professora Emilia diverge de Anisio, e percebe o tempo como desafio inverso

— sobrando, ao invés de faltar:

[...] porque assim, os alunos ja viram previamente a teoria, digamos, entéo
vocé ndo vai ficar repetindo conceito basico que eles ja leram, definicdo,
aplicacgdo, isso ja estd na cabeca deles e eles estdo com aquela malinha na
cabega, j& pronta, entdo o que vocé aplicaria em uma aula de duas horas as
vezes em uma hora vocé da. O tempo de aula diminui, porque ai o0 que
acontece vocé ndo vai aplicar dez exercicios, imagina que magante que vai
ser (Emilia-58) (entdo) se n6s conseguimos reduzir a carga horéria da aula,
por que n&o? Por que o aluno tem que ver em duas horas alguma coisa que
ele poderia ver em uma? E um ponto (Emilia-60).

Universais, entretanto, foram as reflexdes dos docentes sobre a avaliagéo.

Declaradamente transformada, em funcdo da proposta didatica da SAIl, nenhum outro
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elemento ou procedimento didatico foi mais relevante para o grupo. Segundo o professor
Jean, por exemplo, ndo fazia sentido alterar as préaticas de sala sem refletir essas mudancas na

avaliacdo formal:

Eu acho que tem muita coisa que € burocrética, essa obrigatoriedade de ter
uma prova escrita € a melhor forma de vocé medir a aprendizagem do aluno?
Talvez se a gente ndo tivesse isso eu tivesse repensado as formas de
avaliagBes, eu acho que teria um ganho e teria enriquecido a experiéncia da
sala de aula invertida, se tivesse planejado distribuir essa avaliacdo em
atividades praticas durante as aulas, em cada uma ou duas atividades a gente
realizaria uma atividade avaliativa, conseguira fazer uma ou duas (Jean-35)
(e) talvez alterar a forma de avaliagdo, o formato das avaliagdes, 0s pesos, 0
percentual de prova escrita e de atividades em sala [...] tentar uma ou duas
aulas e propor uma atividade, entdo, valendo um pedaco da nota, eu acho
gue vai ser um pouco mais, eles vao sentir um pouco mais (Jean-44), porque
vocé tem que fazer um novo desenho de como vocé vai estar avaliando [...]
eu acho que principalmente nessa questdo de estar pensando reconfigurando
ndo so as atividades, mas as avaliacOes (Jean-25).

Seu colega, Darcy, revigora uma Vvisao ja construida a respeito do procedimento prova,

enquanto se pde a pensar em voz alta sobre as estratégias e critérios que usou:

[...] a medida ndo é a prova. Inclusive, eu acho que prova, sou meio contra a
prova, eu ndo sei se prova [...] talvez tinha que mudar esse jeito de avaliacao.
Eu faco de vez enquanto, mudo, mas eu acho que melhora a percepgdo do
aluno, do problema do aluno (Darcy-44) (mas) é mais dificil para o professor
corrigir também essa prova. E mais dificil. E mais complexo. E obvio que
vai ser (Darcy-54).

Concretizando as reflexdes, Anisio, Emilia e Maria retratam deliberac6es de alteragédo

levadas a cabo durante a experiéncia com a SAL:

Eu acho que o ideal é que a avaliacdo tivesse essa perspectiva, no sentido de
o aluno verificar o que ele ndo aprendeu, para correr atras desse contetdo
perdido. Eu procurei fazer isso: no inicio da disciplina, entdo, a primeira
avaliacdo que eu fiz mesmo, eu permiti que vissem a prova e eu resolvi ela
junto com eles, e deixei que eles fizessem uma avaliagdo sobre o mesmo
contetdo, desde que eles tivessem estudado e aprendido com o contetido que
eles errassem, e isso deu muito certo, deu muito resultado, porque teve aluno
que conseguiu melhorar em mais de cinquenta por cento a nota (Anisio-23),
(ent&o) eu achei que foi muito valido, muito, isso é algo que se constroi.
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(Mas) para que possa fazer isso eu tenho que disponibilizar essa prova com
certa antecedéncia para que tenha tempo de eles verem e fazerem. Mas é
algo que a gente vai construindo isso € algo que eu penso por em préatica
(Anisio-28).

Eu fiz avaliacdo pelos pares nesses seminarios [...] eu recolhia as fichas com
alguns elementos para eles avaliarem e eles acharam super legal, porque eles
estariam avaliando os proprios colegas (Emilia-38).

Entdo eu mudei algumas coisas, por exemplo, na Gltima avaliacdo que eles
fizeram, que era uma prova escrita mesmo individual, assim como nas vezes
gue a gente fez a sala de aula invertida, eu disponibilizei quinze minutos
iniciais da aula [...] eles ndo estavam com as provas, mas eu projetei a prova
e deixei eles conversarem sobre a prova durante quinze minutos. E era uma
coisa que eu nunca tinha pensado em fazer, caso eu ndo estivesse envolvido
com a sua pesquisa. Eu falei “poxa a gente discutiu em todas essas aulas e no
inicio da aula a gente tinha um tempo de discussdo, entdo porque ndo, no
momento da prova?” E ai eu deixei esses quinze minutos. Na verdade, eu
queria ter deixado até mais, mas eu sabia muitos deles ndo tinham estudado e
vou confessar que eu fiquei um pouco brava, se ndo eu teria deixado mais
tempo. Ai eles se envolveram muito, eles discutiram realmente, cada questao
da prova, e deu pra perceber o quanto eles se envolviam naquele momento.
Entdo acho que essa foi a maior diferenca. Uma coisa que eu ndo teria feito
se ndo fosse [...] se ndo tivesse envolvida na sala de aula invertida” [Maria-
30]. (Foi a aula invertida) que motivou: eu falei “porque ndo?” seguir esse
script ali no momento de uma avaliagdo normal? Porque assim, nos
trabalhos, todos eles fizeram em grupos, eles podiam me consultar, enfim,
por que ndo no momento de uma avaliacdo formal? (Maria-31) (e ai veio) a
ideia de escrever o texto, de considerar esses questionarios que eles
respondiam no momento da aula, na apresentagdo, essas coisas, elas foram
decorrentes dessa organizagdo (Maria-33) [...] eu considerei tudo (que 0s
alunos fizeram como avalia¢es) (Maria-32). Na verdade, sdo coisas que eu
deveria fazer antes ((risos)) (Maria-33).

Nessa ultima fala, inclusive, renova-se o sentido e o valor da proposta de pesquisa-acao,
como apresentado na secao que tratou dos aspectos metodoldgicos.

Portanto, os professores revisam suas acfes e analisam os resultados praticos da SAl,
mas, fazem-no para além de quesitos de eficiéncia. E expressivo que suas vivéncias reforcem
achados da literatura sobre o tema, onde se reconhece que a SAI contribui com a qualidade
geral do encontro educativo, estimula mais e melhores interacGes entre os estudantes e mesmo
potencializa a aprendizagem.

Sem embargo, como pesquisas mais recentes também apontam, os resultados da pratica

dos professores estudados elucidam que, possivelmente, os estudantes que se saem bem na
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SAIl sdo os mesmos que o fariam em outras estratégias, métodos ou arranjos. Tal situacao

aparece detalhada nas percep¢des de Maria e Anisio:

Eu acho que os alunos que participaram, se ndo tivesse usado essa
metodologia, teriam participado. Mas, talvez, ndo tanto quanto participaram.
Por terem estudando antes, essa interacdo ela se intensificou. Agora, 0s que
ndo estudaram, ndo participariam de qualquer forma [...] entdo acho que foi
muito valido para aqueles que participaram ali, mais do que eu tivesse
desenvolvido outras aulas (Maria-35);

[...] pelo que tenho notado, assim, se eu tenho uma aula tradicional, tem
aqueles alunos que se destacam e que se ddo bem. Se eu disponibilizo o
material antes da aula e (peco que) venham so tirar duvida, os alunos que
vem tirar divida sdo exatamente os alunos que iriam bem no método
tradicional. Entdo eu acho que vai além simplesmente do fato de eu estar
disponibilizando com antecedéncia o material, porque eu ja tentei (e) sdo
poucos (os que), de fato, fazem uma leitura critica e vem tirar davida, e vem
conversar sobre o conteldo. Entdo, eu acho que a outros fatores que
contribuem, que deve ser levado em consideracdo. E ai ndo sei se seria ou
ndo sala de aula invertida que envolve vocé procurar fazer com que o aluno,
de fato, participe ativamente desse processo (Anisio-53). Entdo, eu acho que
é valido, eu confesso que talvez os mesmo alunos que estdo se apropriando
dessa metodologia e estdo elogiando sdo os mesmo alunos que iriam bem no
método tradicional, mas eu acredito que eu tenha conseguido fazer com que
tenham uma visdo um pouco mais critica sobre o assunto, com que eles
tenham adquirido consciéncia que é importante participar colocar a mao na
massa (Anisio-55).

Revelando um eminente compromisso com a comunidade (CONTRERAS, 2002), e
repercutindo um questionamento sobre democracia ja presente na literatura (VALERIO;
MOREIRA, 2018), o professor Darcy ndo deixa escapar haver risco de alijamento ou

afastamento dos estudantes com mais dificuldades. Para ele:

Uma pessoa que tem menos facilidade ou que tenha menos conhecimento, a
aula invertida [...] ela acaba assustando um pouco. As pessoas que tém
ensino mais facil e médio, elas tendem a gostar mais da aula invertida [...]
Mme pareceu nos casos que a gente teve (Darcy-44).

Alguns de seus colegas também ponderam sobre a adequacdo ou ndo da proposta,

dependendo também do contexto estabelecido:
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[...] isso funciona muito bem com poucos alunos, mas se vocé pega uma
turma com cinquenta ou setenta alunos é dificil vocé fazer parametros de
quem leu e quem ndo leu. Ai, quando nessa situagdo, eu procuro destacar e
fazer um relato do que vou fazer na aula, resgatar aquele tépico do que o
cara ndo leu (Anisio-13), (mas também) isso funciona muito bem com
poucos alunos, quando vocé tem uma turma com poucos alunos da para fazer
essa abordagem (Anisio-14);

(quando descobri) que sete, dos vinte e oitos alunos que estavam ali,
realmente tinham feito aquela tarefa, e ai eu fiquei perdida... e agora?
(Maria-14).

O que parece claro para os professores é que as estratégias metodoldgicas concernentes,
por si s6, ndo produzem mudangas significativas nos habitos ou na cultura dos estudantes.
Embora a SAI seja entendida como um motor para a transformacdo do processo de ensino, a
mesma parece depender do combustivel materializado no compromisso dos estudantes e na
disposicdo do professor em estar atento e intervir. Exemplares sdo as declaragbes dos
professores Darcy e Maria sobre como é importante haver mobilizacdo para que a interacéo

repercuta:

[...] entdo os alunos que tinham feito, que sabiam coisas especificas ali, 0
gue sdo (conceitos), entdo eles ja sacaram, eu ja falava uma coisinha e iam
rapidos. Ja os outros alunos, ndo, (e) precisaram de um auxilio muito maior,
meu e dos colegas ali (Maria-18);

[...] realmente eu acho que a aula invertida acaba aproximando, inclusive os
alunos, sabe? Eu acho que vocé agrupa os alunos, a relacdo entre eles,
porque eu tinha a preocupagdo aquelas pessoas que tem um aprendizado
mais facil, tentar colocar eles proximo das pessoas que tem mais
dificuldades, (mas) as pessoas ndo querem muito interagir (Darcy-46) (nesse
sentido) a aula invertida, por outro lado, eu acho, que ajuda mais quem tem
dificuldade (Darcy-45).

Tudo isso se associa a constatacdo de que, para esses professores, as mudancgas na
pratica docente e mesmo as influéncias que percebem em suas visdes de ensino ndo sao
decorréncias diretas ou exclusivas da experiéncia com a SAIl. Também deve haver efeitos da
forma como o estudo prévio foi desempenhado, das relagbes sociais que se instalaram no
ambiente de ensino presencial ou mesmo de outros fatores que incitaram ou iluminaram os
olhares do professor para si e para sua pratica. N&o a toa, os docentes foram parcimoniosos ao

descrever sua apropriacgdo e legitimagédo da proposta SAL:
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Eu acho que a estratégia [...] eu ndo vejo a estratégia como ela funciona (ou
nado), porque, assim, eu acho que na verdade [...] que o aprendizado do aluno
independente de uma estratégia ou outra, vai funcionar, desde que haja uma
troca legal entro o professor e aluno, se tiver isso vai haver sabe? (Darcy-
42);

S0 a sala de aula invertida ou sé o fato de eu disponibilizar as notas para que
estudem antes ndo é suficiente, porque muitos nao fazem isso, muitos ndo se
comprometem, ndo tém maturidade, ndo tém comprometimento de ir 14
estudar, de querer aprender, de vir tirar davida sobre o assunto (Anisio-57),
(entdo) eu diria que ndo é s a questdo da sala de aula invertida [...] € uma
série de fatores que contribuem para essa construcao entendeu? (Anisio-27);
[...] as vezes eu acho que fica uma coisa muito técnica e a gente algoritmiza
tanto que vocé transforma a aula invertida em uma tradicional (Maria-68).

Obviamente, todas essas reflexdes foram permeadas e matizadas pelas singularidades
do contexto e estudo, de modo que sdo dependentes historica, social e culturalmente dos
atores e condicBes nelas envolvidos. Mas, também por isso, elas emergem no relato dos
professores como conhecimentos da préatica, saberes curriculares, pedagogicos e disciplinares
construidos a medida que foram pensando, testando e decidindo em sua pratica. Sdo reflexdes
gue nascem na acdo e que se aprofundam quando ha oportunidade de pensar sobre ela.

Em sintese, a experiéncia com a SAI pode ser interpretada como formativa para esses
professores, oportunidade para a tomada de consciéncia sobre o ensino e a educagéo, para o
autoconhecimento e a autocritica. Sua conexdo intima com o contexto em que se desenvolve
proporciona uma racionalidade interativa, que tem nas reflexdes sobre a avaliacdo um de seus
exemplos de maior relevancia.

Finalmente, na medida em que mostram ndo apenas uma alteracdo deliberada da
pratica docente, mas uma compreensdo transformadora sobre todo o contexto do fenémeno
educativo, as reflexfes desses professores abrem caminho para uma docéncia emancipada e

uma autonomia ampliada.
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Epilogo — Autonomia de professores na sala de aula invertida:

aproximacoes e distanciamentos

Como se estabeleceu até aqui, as justificativas, intencbes e objetivos desta pesquisa
estdo intima e naturalmente ligadas as preocupacdes tedricas de Contreras (2002). As formas
e 0s contetddos de pensamento sobre a educacdo que se difundem entre professores, 0s atores
envolvidos com o ensino e a sociedade como um todo, precisam ser debatidos para que se
avance na compreensdo dos problemas que encerram. Por isso, é preciso superar 0s slogans,
os discursos que, pressionados pelo uso continuo e pela retdrica, esvaziam-se de sentido e
diluem seus significados. Se uma aura de consenso paira sobre a expressdo ‘“autonomia
docente”, parece que processo similar ocorre em torno da expressao “sala de aula invertida”.
Postas em discusséo, no entanto, ambas se mostram polissémicas, de significado amplo e
diverso. Entdo, é pela apropriacdo e pelo aprofundamento dos esfor¢os daquele autor em
esclarecer os significados da autonomia de professores, que esse trabalho busca contribuir
também para a compreensdo do fendmeno educativo da SAI.

Como ja se pOs em debate, hd riscos de que a SAI, mesmo quando legitimada
teoricamente pelos slogans construtivistas, possa vir a funcionar como mecanismo de
racionalizacdo técnica da pratica docente. Qualquer discurso pedagdgico ou estratégia
metodoldgica, no entanto, se define para além de uma questdo de mérito — ser eficaz ou ndo —,
mas pelo que representa como pretensdo e razdo de ser educativa. Somente quando é pensado
e concebido por quem o pratica, portanto, o complexo fendémeno do ensino pode ser
genuinamente implementado e compreendido (NOVOA, 1992; 1992b; ZEICHNER, 1993;
NOVOA, 1995; SCHON, 2000; CONTRERAS, 2002; ARROYO, 2004).

Para Contreras (2002), a verdadeira autonomia de professores emerge de uma
conscientizacao sobre o fazer docente (concepgdes sobre o trabalho de ensinar) e sobre o ser
docente (compreensdo da pratica profissional em educacdo). A autonomia estaria
condicionada por elementos pessoais, institucionais e sociopoliticos. E essas trés dimensdes
precisam estar equilibradas para que a autonomia se apresente como qualidade do fenémeno,
ndo apenas como atributo individual, profissional ou trabalhista. Nesse sentido ampliado, a

autonomia obriga que a docéncia se reconheca parte do fendmeno educativo, afastando-a de
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entendimentos profissionalistas ou tecnicistas. Valores e aspiracdes dos professores sdo
prestigiados como motores de reflexdo sobre os saberes e fazeres pertinentes ao ensino. Mas
também seria preciso ir além da alteracdo das praticas e alcancar mais profundas
compreensdes sobre a educacao e suas condicionantes. As analises e deliberacdes feitas pelos
professores deixam de estar imunes ao contexto, para acolher e realcar aspectos humanos e
sociais. As finalidades do projeto educativo e do trabalho de ensinar comegam a aparecer no
proprio processo, ndo mais como produtos, e a acdo ganha contornos de uma racionalidade
aristotélica. A reflexdo incita a tomada de consciéncia, e essa, por sua vez, materializa a
critica ao desvelar os acontecimentos (CONTRERAS, 2002).

Reconhecidos e analisados com o amparo desse referencial, segue, desde aqui, uma
sintese dos aspectos da profissionalidade e da racionalidade docente declarados nas reflexdes
daqueles/as professores/as. Considerando, ainda, que os cinco participantes leram, anuiram e
consentiram a divulgacdo do metatexto, na forma e contetdo proposto pelo pesquisador, o que
se apresenta a frente é uma resposta explicita e direta ao objetivo da tese.

Os professores pesquisados, por suas reflexdes, revelam que seu projeto de ensino pde o
fazer e o pensar em dialogo continuo. Eles se reconhecem e se inserem no fenémeno
educativo. Tomam aspectos pessoais, de relacionamento social e de compreensdo da pratica
social mais ampla como pautas de suas reflexdes. Enfocam a dimensdo humana em lugar de
aspectos meramente técnicos e tratam de preocupacdes educacionais, mais do que somente
trabalhistas. Protagonizam a transformacédo e compreensdo de sua pratica, mas sem deixar de
se preocupar com pretensdes de justica, igualdade e democracia. Abrem-se a compreender e
reconstruir sua propria identidade profissional, enquanto dialogam de modo sensivel e
reflexivo com a situa¢do que encontram no contexto. Seu pensamento critico ndo vislumbra
resultados do ensino, apenas, mas se apresenta como exercicio pratico de autoconhecimento e
autocritica. Evitam permanecer condicionados a propria perspectiva, buscando contatos e
didlogos com o coletivo. Nas situacfes relatadas pelos professores, elas e eles “[...] ndo
dependem de teorias e técnicas preestabelecidas, mas constroem uma nova maneira de
observar o problema que lhe permita atender suas peculiaridades e decidir o que vale a pena
salvar ou colocar um ponto final” (CONTRERAS 2002, p.109).
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O conjunto de angustias, insatisfacGes, frustracdes, insuficiéncias e impoténcias
reconhecidas se estabelece como motivacdo para as reflexdes sobre a prética. Dele, emana
uma resisténcia sensibilizada pelo contexto e humanizada, que resulta em uma postura de
profissionalidade. A obrigacdo moral e o compromisso ético com a comunidade passam a
definir uma préatica docente reflexiva. Tomam, ainda que minimamente, consciéncia de sua
epistemologia, analisam os limites e parcialidades de sua competéncia profissional, superam o
ensino como execucdo instrumental e passam a elaborar praticas préprias, inclusive com
funcdo compensatoria das dificuldades de origem dos estudantes. Deixam de se restringir as
salas de aula e expandem as responsabilidades, discutem condicionantes pessoais e
institucionais e passam a considerar implicacdes para as alteracdes e novas compreensdes de
sua pratica. Na experiéncia com a SAl, portanto, exibem aspectos da autonomia como
qualidade educativa (CONTRERAS, 2002).

N&o obstante ter havido muitas aproximacdes e aderéncias ao pensamento de Contreras
(2002), as reflexdes dos professores merecem atencdo também por seus afastamentos e
inconsisténcias. Contreras (2002) identifica insuficiéncias e parcialidades na visdo de Schén
(1995; 2000), quando este assume e advoga por professores como “pesquisadores no contexto
da pratica”. A ideia de uma pratica pedagogica aberta, sem referéncias claras, sustentada e
interpretada pela experiéncia pratica autbnoma — como algumas vezes se percebeu estar em
andamento nas reflexdes dos docentes deste estudo — imporia riscos tdo significativos quanto
a racionalizacao técnica do ensino. As formas e os tipos de conhecimento mobilizados para a
meditacdo desses cinco docentes sobre suas praticas e incertezas, por exemplo, sdo diversos,
difusos e demasiadamente intimos. A partir de Contreras (2002), faz-se possivel questionar o
potencial e legitimidade dessas referéncias para, por exemplo, “a analise das estruturas
institucionais em que trabalham” (CONTRERAS, 2002, p.162). Afinal, como reiterado, 0
ensino e a educacdo séo fendbmenos socialmente referenciados; a ponto que as orientacoes e as
decisdes a seu respeito ndo podem ser relativizadas, nem elitizadas. Os professores, portanto,
talvez ndo devessem ter essa autoridade intelectual sobre a pratica de modo que suas acgdes e
praticas escapem ao escrutinio publico, de seus pares, estudantes e de outros atores sociais.

Embora a solugdo para esse debate ndo parece ser uma meta na obra de Contreras

(2002), o autor mesmo sugere que a autonomia consiste “precisamente, de conceber as
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relacBes entre professores e sociedade sob outras bases (as da constituicdo comunitaria), de
forma que os vinculos ndo sejam de natureza burocréatica nem mercadolégica, mas politica e
pessoal (CONTRERAS, 2002, p.269). Ou seja, a autonomia de professores deveria abandonar
pretensdes ou desejos de autossuficiéncia, para se instalar como projeto de solidariedade.
Define Contreras (2002, p.188) que “a emancipacdo deveria comecar juntamente com essa
sensibilidade moral, pelo reconhecimento de nossos préprios limites e parcialidades na forma
de compreender os outros [...] um reconhecimento que ndo é espontaneo” nem “imposto” ou
“dogmaticamente estabelecido mediante verdades libertadoras”, mas “buscado de forma
autoexigente e trabalhosa”.

Nesses moldes, a partir de conceito de autonomia como um processo coletivo, parece
haver viabilidade e interesse. A profissionalidade docente e as inclinagdes ao trabalho
coletivo, reconhecidas nas reflexdes dos cinco professores, sdo indicios de que ha
oportunidades para inserir outros atores, subjetividades e espacos no processo de formacéo e,
consequentemente, emancipacao docente.

Ao final de suas entrevistas, quando questionados se estavam dispostos a repetir a
experiéncia, todos permaneciam comprometidos e motivados. Embora reconhecessem novos
desafios e frustracdes, principalmente, vinculados ao compromisso dos estudantes com o
estudo prévio, planejavam acdes e formacdes que pudessem reconfigura-los. Darcy defendeu
a SAl e se disse interessado em produzir seus proprios contetdos e recursos para esse modelo
didatico. Jean identificou e previu a necessidade de mudancas em seus procedimentos e
critérios de avaliacdo para experiéncias vindouras. Anisio destacou novas possibilidades de
interacdo com o0s estudantes, a partir de um olhar voltado as condi¢bes de aprendizagem.
Maria focalizou a qualidade do ambiente e das relagcdes pedagdgicas como motivadora de
novas agdes. E Emilia, por sua vez, mostrou-se interessada justamente pela forma como o
processo ampliou seu repertério de préticas.

Finalmente, cabe reiterar a imprudéncia de que se interprete a SAl (por si, s6) como um
processo educativo revolucionario, disruptivo. As reflexdes dos professores sugerem que esse
arranjo didatico, sozinho, ndo parece ser primordial para conscientizar ou garantir referencial
critico para a transformacdo da préatica e da identidade docente. O que a pesquisa revela,

contudo, é que ao ser vivenciada por docentes comprometidos e sensibilizados, ai sim, e,
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inevitavelmente, a SAI viabiliza um contexto propicio e proficuo para reflexdes criticas sobre

a docéncia, o0 ensino e a educagéo.
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VII - AS CONSTATACOES E AS IMPLICACOES

A ciéncia aqui produzida esteve comprometida e engajada. Em estudo, ndo havia um
objeto neutro, mas, sim, profundamente implicado pelo aporte tedrico e pelos dispositivos
metodologicos que permitiram estuda-lo. A justificativa ja defendia o professor como
intelectual; durante a andlise sobre a SAI, reiterou-se o papel dos saberes e do protagonismo
docente na concepcao da préatica; e, ao resenhar Contreras (2002), a compreensdo do ensino
demandou a expressdo dos valores de quem o pratica.

Esta tese buscou compreender e aprofundar o entendimento de um fenémeno
educacional, teorizando sobre eventos humanos, historicos e sociais, com uma atitude
fenomenoldgica de valorizacdo da perspectiva dos participantes. Estudou o contexto e as
palavras, revelados em narrativas e interpretacdo de significados. Afastou pretensdes
explicativas ou verificatorias, para, em defesa do potencial das abordagens qualitativas,
sustentar uma epistemologia construtiva e interpretativa. Substituiu a verdade pela
verossimilhanga, e a prova logica por inferéncias fundamentadas em processos de
argumentacao indutivos e intuitivos. Para os dados e resultados, buscou legitimidade mais do
que validacdo externa, compartilhou sua heuristica e submeteu a subjetividade da analise ao
escrutinio dos participantes e dos leitores.

O desenvolvimento metodoldgico e os resultados da pesquisa corroboraram e ilustraram
as construcdes tedricas dos textos iniciais. Primeiro, ficou evidente como a mobilizacdo e a
producdo de novos saberes pelos professores, as suas reflexdes e a consciéncia em acéo
expdem os conflitos instalados entre a tradi¢do institucional universitaria e as demandas que
ora se apresentam a docéncia em nivel superior. Os interesses, valores, moralidades, filosofias
e conhecimentos dos professores estudados dialogaram com as condigdes institucionais,
revelando desafios para a democracia e a autonomia na pratica do ensino. Em um segundo
momento, foram notdveis as analises parcimoniosas e criticas da adocdo e defesa da SAI
como transformacdo paradigmaética pelos professores. As discussdes sobre a pertinéncia e 0
éxito de sua experiéncia revelaram que realmente ha riscos de ordem pedagogica e didatica,

merecedores de aprofundamento pelos profissionais e pelas instituicbes. Finalmente, as
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possibilidades de sistematizacdo, repercussao, interpretacdo e expansdo do alcance das vozes
docentes, sancionaram como coerentes e prolificos 0s conceitos do referencial adotado.

Nesse ponto, embora se reconheca que a peculiaridade dos dados desautoriza
extrapolacbes e que o carater exemplar dos resultados restringe generalizacfes, torna-se
necessario reclamar e possivel sustentar uma dimensao pragmatica para a pesquisa. Mais do
que potencial, os esforcos empreendidos encerram um compromisso social com o cenério em
que se desenvolveu a andlise, tornando coerente retribuicbes e devolutivas. O viés
colaborativo, focado em mudancas na realidade da pratica de ensino e da docéncia, oferece
propostas de valor pratico para 0 contexto e para os sujeitos envolvidos. Assim, com a
aspiracdo de suscitar novas possibilidades de investigacdo académica e de politicas de
desenvolvimento profissional docente, nessa institui¢do e além, seguem algumas constataces
e consequentes implicacdes da pesquisa.

Primeiro, cabe constatar que os resultados de pesquisa atestaram uma pratica docente
perturbada pelos resultados do ensino e pela insatisfacdo pessoal, mas genuinamente
interessada em processos de mudanca. Durante a experiéncia didatica (acdo de pesquisa),
revelou-se uma pratica intelectualizada, afastada de visdes meramente técnicas,
aplicacionistas ou executoras. Julgamentos e razdes proprias foram valorizados como norte,
implicando haver possibilidades de resisténcia a retdrica da profissionalizacdo da docéncia.
Como propdem Simdes-Coelho e Diniz-Pereira (2017), trata-se de defender que professores,
instituicGes e a sociedade passem a olhar a docéncia no proprio espelho; de negar que existe
um dominio especializado que separa conhecimento e pratica, para compreender o oficio a
partir de uma perspectiva interacionista, em que saberes s@o negociados com a pratica de
modo continuo.

Também salientes na pratica e nas reflexdes dos professores foram os esfor¢os para
mitigar dificuldades de origem reconhecidas nos estudantes. Nesses termos, a Pedagogia se
torna um ato ético e politico, pelo qual a docéncia opera seu projeto social e visdo de mundo.
Implicagbes Obvias advém dessa situacdo, prioritariamente, a necessidade de amparo
institucional para essas posturas e dispositivos compensatorios. Em um cenario de
massificacdo do acesso ao ensino superior e de pouco preparo profissional dos docentes,

instala-se o risco da responsabilizacdo e culpabilizacdo excessiva ou exclusiva de docentes e
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estudantes pelas insatisfacbes e insucessos na experiéncia académica. Possibilidades
emergiram da propria pesquisa, como o monitoramento do perfil e das demandas dos
estudantes e das turmas; revisoes e adequacgdes de estruturas curriculares, com a ampliacédo
dos percursos académicos; incremento das prerrogativas da monitoria académica;
fortalecimento do amparo a saude de professores e alunos (considerados os impactos dos
insucessos); estabelecimento de assessoramentos pedagdgicos, coletivos ou comunidades de
pratica (com tutores ou professores séniores, por exemplo), dentre outros. Algumas dessas
acles, inclusive, mais do que devaneios ou ambic¢des docentes, se coadunam com projeto
pedagdgico institucional da UFPR (Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) 2017-
2021).

Mas, alguns professores do estudo também expressaram preocupa¢Ges com 0O
desequilibrio no valor e na dedicacdo as atividades-fim da instituicdo universitaria. A
ansiedade e a inseguranca, ja encontradas em estudos similares (SUHR, 2018), tiveram lugar
no contexto estudado, principalmente entre professores iniciantes. Ha sinais de que as
atribuices de pesquisa e extensdo, ao receber mais valor em mecanismos de selecdo e
desenvolvimento profissional, por exemplo, desviariam a atencdo e a dedicacao necessarias a
docéncia. Implica revisar com esmero 0s critérios de acesso dos novos docentes as
instituicOes e 0s mecanismos de progressdo na carreira, por exemplo, onde os valores
concedidos a experiéncia docente e ao repertdrio de préaticas de ensino sdo questionaveis.

Outro aspecto relevante, disse respeito a formacdo de professores. Além dos varios
aspectos gque a impactam, sobretudo no ensino superior, estdo as condic¢@es institucionais e a
caracteristica dos professores envolvidos. E pelo que foi possivel constatar nessa pesquisa, ha
espaco e oportunidade para o que Zabalza (2004) sugeriu ser uma universidade que aprende.
Trata-se, segundo o autor, de desaprender certos procedimentos e diluir resisténcias a
mudancas, descontruindo praticas estabelecidas, revendo seus significados e questionando
preconceitos.

Nessa acepcéo, € exemplar como os professores participantes desse trabalho descrevem
sua experiéncia com a SAIl como oportunidade formativa. N&o necessariamente em
decorréncia, mas por ocasido dela, reorientaram suas praticas a partir do contexto, registraram

condicionantes de sua pratica, enfrentaram tensionamentos morais, mobilizaram e construiram



124

novos saberes, refletiram na acdo e sobre ela. Todo conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituiam suas praticas se movimentou em
uma dindmica enriquecedora. Tende a ser salutar que professores experimentem, adotem e
implantem propostas pedagogicas e estratégias didaticas diversas das habituais. Cunha (2015),
entretanto, ressalta que ndo se trata de um processo espontaneo, mas que depende de um
movimento de estimulo e apoio até se institucionalizar como cultura. As instituicdes precisam
acolher e amparar esses processos por meio da docéncia compartilhada, da flexibilizacdo
curricular e da ampliacdo de normativas pedagdgicas e didaticas (sobre préaticas avaliativas,
por exemplo) — procedimentos que, novamente, teriam amparo no PDI.

Finalmente, é preciso ter em conta que a experiéncia didatica é o substrato para o
desenvolvimento e a formacdo docente, mas sdo os saberes que dao liga e temperam a pratica.
Como constatam as manifestacbes dos professores participantes, a formacao de professores
exige revisdo e critica do paradigma formativo, que € externalista, centralizado, episodico,
individualizado, concorrencial, acumulativo, tecnicista (teérico ou pedagdgico), desvinculado
da prética corriqueira e homogeneizado. Institucionalmente, estar-se-ia falando de menos
controle e vigilancia, e mais acompanhamento e atencdo. A implicacdo estd em dirigir o olhar
para outras possibilidades formativas, com vivéncias facultativas, coletivas, continuas,
reflexivas, partilhadas, vinculadas a investigacdo académica, lastreadas no cotidiano e com
protagonismo dos proprios professores — formacdo em primeira pessoa, como sugere Arroyo
(2004).

Tais constatacdes e implicacBGes repercutem a defesa da educacdo publica e de uma
universidade socialmente referenciada. Afinal, se a acdo educativa se da na interatividade com
0 humano (ndo para ele, ou sobre ele), as pessoas sdo 0s meios e os fins do processo. E essa

visdo conecta o oficio e a vida pessoal do professor, irrevogavelmente.
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APENDICE |

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Declaro, pelo presente, que concordo em participar da pesquisa intitulada “A SALA DE
AULA INVERTIDA COMO CONJUNTURA DE REFLEXOES SOBRE A PRATICA E A
PROFISSIONALIDADE DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR”, desenvolvida pelo
professor Me. Marcelo Valério.

Fui informado(a) de que a pesquisa é orientada pela Prof®. Dr® Ana Lucia Olivo Rosas
Moreira, da Universidade Estadual de Maringd, a quem poderei contatar ou consultar a
qualquer momento que julgar necessario por meio do telefone (44) 3011-5867 ou e-mail
alormoreira@gmail.com.

Afirmo ndo haver ou considerar qualquer forma de incentivo ou 6énus para essa
participacdo, sendo o aceite destinado exclusivamente a colaborar com o processo de pesquisa
académica. Reconheco que os objetivos do estudo sdo estritamente académicos e que em
linhas gerais consistem em “analisar como se expressam a profissionalidade e as reflexdes
sobre a préatica docente em professores que implantaram o modelo “sala de aula invertida” em
disciplinas de graduagdo nas areas de ciéncia e tecnologia”.

Fui ainda esclarecido(a) que os usos das informacGes por mim oferecidas estdo
submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, da Comissao
Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP). Minha colaboracdo sera, portanto, andnima,
manifestada da seguinte forma: compartilhando com o pesquisador um conjunto de registros
descritivos e analiticos de minha autoria a respeito das minhas aulas, consignados em um
instrumento denominado caderno de campo; e como respondente em entrevistas
semiestruturadas, a serem gravadas em audio e/ou video para posterior transcricdo. O acesso
aos dados coletados sera restrito ao pesquisador e seu orientador a partir da assinatura desta
autorizacdo. Por fim, firmou-se 0 compromisso de que posso me retirar dessa pesquisa a
qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento e sem sofrer quaisquer sang¢oes

ou constrangimentos.
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Atesto recebimento de uma coépia assinada deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, conforme recomendag@es da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP)
— 0rgdo ao qual me foi facultado recorrer para esclarecimentos e orientagdes por meio do
endereco Av. Colombo, 5790. Maringa/PR - UEM-PPG-sala 4, do telefone (44) 32614444 ou

e-mail copep@uem.br

Jandaia do Sul, 01 de junho de 2017.

Assinatura do(a) participante/ou responsavel

Assinatura do(a) pesquisador(a):

Assinatura do(a) orientador(a):



128

APENDICE II

Roteiro do caderno de campo

Caderno de campo — registro descritivo e analitico das aulas.

Orientacdes e/ou exemplos de preenchimento na coluna a direita

NUMERO DA AULA

NO CRONOGRAMA 0X
DA DISCIPLINA
DATA DO
ENCONTRO XXIXX/I2017
N° DE ESTUDANTES XX
PRESENTES
CARGA HORARIA 0X
PRESENCIAL
CARGA HORARIA
EXTRACLASSE
. 0X
(estimada para os
estudantes)
CONTEUDO
PROPOSTO Conteldo programatico (tedrico) e outros aspectos relevantes
(programa da (procedimentais ou atitudinais)
disciplina)
OBJETIVOS DE , ..
ENSINO (do contelido e/ou da aula/atividades propostas)
AVALIACAO (relatar se e como algum aspecto da aula sera assumido como critério ou

instrumento de avalicéo).

COMPROMISSOS
PRE-AULA

Envio dos materiais por e-mail e plataforma Moodle.
Recebimento das duvidas 24 horas antes e
sistematizagdo/sele¢do de novos exercicios, focados
nas dificuldades sugeridas.

PROFESSOR(A)

Leitura do capitulo X do livro-texto "Tal"; Assistir 0X
videos da plataforma XXXXX; Estudar as notas de
ESTUDANTES aula do professor; resolucédo de X exercicios
encaminhados; Postar no Férum Moodle o exercicio
em que apresentou mais dificuldade.

PROPOSTA DE
ATIVIDADE EM

Apresentagdo dos temas/exercicios com maior dificuldade; resolucéo
guiada desses exercicios; formacéo de grupos com resultados diferentes e
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SALA
(PLANEJAMENTO)

instrucao-por-pares; atendimento aos grupos com apoio 0 monitor da
disciplina; sistematizacéao final.

NOTAS
DESCRITIVAS

Em sala, os primeiros dez minutos foram dedicados a resolucéo de

exercicios (questdes de simples escolha); em seguida, foi feita a correcao

das questdes; identificada as questBes problematicas foi feita a separagao

dos alunos por grupos (opcGes de respostas) e debatido teoricamente as
resolucGes divergentes [...]

Exemplo (outros aspectos): alteracao da disposi¢ao do mobiliario
consumiu tempo de aula; os estudantes estavam indispostos e preocupados,
pois tinham duas provas no mesmo dia; somente metade da turma havia
cumprido efetivamente a tarefa prévia; o planejamento foi alterado, pois 0s
estudantes identificaram uma inconsisténcia tedrica no livro-texto; houve
duas perguntas para as quais eu ndo dominava suficientemente o conteido
para responder; precisei dedicar mais da metade do tempo de aula a um
grupo especifico de estudantes; os estudantes incrementaram as notas de
aula enviadas previamente; foi inviavel prosseguir com o exercicio sem
explicar de maneira expositiva o contetdo X; os estudantes ajudaram uns
aos outros; foi dificil atender a tantas ddvidas dos estudantes [...]

NOTAS
ANALITICAS

Exemplo: (1) As alteracdes de posi¢ado do mobiliario foram importantes
para que os alunos se manifestassem mais. (2) Mais proximo, consegui
identificar alunos que estavam tendo problemas com o contetdo e ajuda-
los. (3) Os estudantes ndo pareciam estar se sentido confortaveis em sala.
(4) Alguns estudantes relutaram em ajudar os colegas com pior
desempenho. (5) Os estudantes assumiram o protagonismo e em alguns
momentos eu me vi perdido em sala. (6) as ddvidas dos estudantes me
fizeram revisar a proposta de avalia¢do desse contetdo na disciplina, de

tal modo que [...]
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APENDICE III

Roteiro de entrevista

IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO: P__ (Data e horario).

1) O que te motivou ou interessou para que adotasses/experimentasses a sala de aula
invertida?

[Identidade docente] [Formacdo prévia] [Saberes docentes] [Racionalizacdo da pratica]
[Reflexdo retrospectiva]

PESQUISADOR: Descricdo pelo pesquisador da experiéncia relatada pelo entrevistado em
seu caderno de campo (a implantacdo da abordagem sala de aula invertida pelo professor em
sua disciplina).

2) Esse relato é fiel e adequado? Acrescentaria ou retificaria algo?

3) Poderias detalhar UMA dessas aulas? Explicar como foi o processo antes,
durante e depois.

[Racionalizacdo da pratica] [Reflexdo retrospectiva]

4) Consideras que estavas preparado para essa experiéncia?

[Profissionalismo] [Profissionalidade] [Consciéncia] [Critica] [Autoconhecimento] [Saberes
docentes]

5) Como vocé se percebe como PROFESSOR neste contexto de sala de aula
invertida?

[Identidade docente] [Conceito de Ensino] [Saberes docentes]

6) Compartilhe um pouco as reflexdes que te ocorriam durante e depois das aulas.
[Racionalizacdo da pratica] [Profissionalidade docente]
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7) O que pensas a respeito da premissa (da proposta “sala de aula invertida”) de
que os estudantes s@o o centro do processo?

[Educacéo] [Ensino] [Aluno] [Conhecimento]

8) As peculiaridades ou contingéncias do contexto especifico da tua classe, de que
modo isso foi dialogando ou impactando o teu planejamento? Podes exemplificar
alguma deciséo que tenhas tomado no meio do caminho?

[Obrigacdo moral] [Compromisso com a comunidade] [Competéncia profissional] [Condigdes
sociopoliticas] [Condicdes institucionais] [Autonomia]

9) Essas mudancas nas relacdes entre vocé e os alunos, e também entre eles
proprios, te fez pensar em alguma coisa diferente sobre a educagdo ou o ensino? Sobre o
que ensinas (contetdos)? E sobre a forma como avalias?

[Obrigacdo moral] [Compromisso com a comunidade] [Competéncia profissional] [Condic¢des
sociopoliticas] [Condicdes institucionais] [Autonomia]

10)  Qual papel essa experiéncia com a sala de aula invertida teve na tua formagéo
como professor? Como avalias se a tua experiéncia foi bem ou mal sucedida?

[Saberes docentes] [Competéncia profissional] [Racionalizacdo da pratica] [Autonomia]

11) Recomendarias essa experiéncia aos teus pares? E para a universidade como
instituicdo?

[Formacdo] [Condices institucionais] [Distanciamento critico]

12)  Estas disposto a repetir? Identificas alguma limitacdo ou desafio para tanto?
[Condigdes sociopoliticas] [Condicdes institucionais] [Autonomia]

**k*



