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O objetivo deste trabalho € apresentar a histéria de um processo de formacéo
profissional de professores para 0 ensino superior no interior de um projeto pautado pelo
trabalho coletivo. A fonte desta elaboracédo é a pesquisa realizada no doutoramento cujo
foco foi o processo de construcéo e implantacéo do Ciclo Bésico de ciéncias Humanas e
Educacdo, dagqui para frente referido como Bésico, da Pontificia Universidade Catolica de
Séo Paulo (PUCSP) nas décadas de 1970 a 1980.

A pesquisa foi realizada a partir de duas fontes: a documentac&o institucional e
bibliografica sobre 0 Béasico e a recuperacdo da memoria de alguns protagonistas do
processo, dentro da abordagem da Histéria Oral.

A pesguisa permitiu perceber a ocorréncia de um processo de formagdo de
professores concomitante a implantacdo de um projeto educacional e, portanto, de
formacéo de estudantes.

O cen&rio de construcdo do projeto do Ciclo Basico da PUCSP é delimitado
pelo amplo movimento de Reforma Universitéria, no contexto das reformulagdes indicadas
tanto pela Igreja Catdlica quanto pelo governo militar que assume em 1964. As propostas
da Igreja Catdlica e do governo militar ndo sdo compativeis em seus principios e
intencionalidades, razéo pela qual foi desafiador para seus proponentes conseguir encontrar
uma alternativa que atendesse as recomendacdes da Igreja no espaco permitido pelalel.

A reforma na PUCSP teve inicio no comego da década de 1960 na FFCL de
Séo Bento e se estendeu para outras unidades, ainda que ndo de forma tranquiila. Uma das
razdes que direcionou 0 processo de reforma da PUCSP, por ser catdlica, foi o perfil
desgjado de universidade tracado pelo CELAM (Conselho Episcopal Latino Americano) na
reunido de Buga (1967). A partir dessas diretrizes estava sendo pensada, antes mesmo da
propoga oficial da década de 1960, uma reforma que permitisse a inser¢do do auno na

universidade numa perspectiva de formagdo humanistica critica, abrangente, que
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respondesse as exigéncias da realidade brasileira em termos de uma atuacéo profissional

futura. A expectativa era a de que tal processo se iniciaria com o Ciclo Bésico e se
desdobraria em uma reforma de todas as series e niveis do ensino superior, tanto na
Graduacédo como na Pos-graduacéo.

Para iniciar o trabalho de elaboracdo do projeto de reforma da Universidade
Catodlica de Sdo Paulo, em 1967 € nomeada, pela reitoria, uma comissdo, constituida pelos
professores Casemiro dos Reis Filho, Joel Martins e pelo assessor técnico da Reitoria Jose
Massafumi Nagamine. Os dados coletados indicaram que, apesar de formal mente dirigida
por uma comissdo, houve a efetiva participagdo de muitos professores na elaboracdo do
projeto de reforma da PUCSP, configurando desde o inicio um processo de construcéo
coletiva.

Considerando que o objetivo deste texto € discutir a dimensdo de formacéo de
professores que permeou O processo, a primeira questdo a ser levantada remete a este
ponto: o que significa formar professores para o ensino superior?

A questdo da formacéo do professor, a julgar pelas publicacOes da érea, apesar
da quantidade razoavel de estudos e pesquisas, continua com algumas lacunas no que diz
respeito ao professor de ensino superior, como falta de estudos especificos e aprofundados
sobre o tema e auséncia de preparacdo docente especifica para esse nivel de ensino
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002).

Nas diferentes areas de conhecimento, os profissionais exercem a docéncia no
ensino superior sem que para isso tenham sido preparados. Pesquisadores e profissionais
passam a ministrar aulas nos cursos de sua formagdo por diferentes motivos e com
diferentes significados, mas parece que o dominio do conhecimento nas areas especificas
habilita-os a serem professores “naturalmente”. “... nunca se questionaram sobre o que
significa ser professor... dormem profissionais e pesquisadores e acordam professores’
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p.104).

Parece-me ainda que, muitas vezes, tais profissionais ndo conseguem assumir o
magistério como profissdo e perceberem-se como professores.

Se para os profissionais das diferentes &reas 0 ser professor ndo € objeto de

atencdo e cuidado, para o pesquisador que, via de regra, faz parte do corpo docente de uma
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instituicdo educativa, ser professor também pode ndo ser considerado uma atividade

central entre as atribuicbes do profissional de ensino superior.

Tal congtatacdo foi feita também pelos colaboradores da pesquisa que, tendo
sido professores do Bésico, incorporaram a concepcdo de que ser professor é uma
profissdo. Entre os depoimentos coletados, alguns foram bastante elucidativos sobre o
entendimento do “ser professor”, significava estar envolvido com processos de formacéo de
estudantes e dos proprios professores.

Nos seus depoimentos, os professores colaboradores desvelaram essa realidade

nas mais diferentes formas.

Eu acho que a caracteristica mais importante é que, dada a integridade, a
articulagdo interna do projeto, entrar no projeto e percorrer todos seus percursos,
todas as atividades: plangjamento, avaliacdo, programagdo, monitoria, aula ndo
Sel 0 gque.. O percorrer esse Percurso era Conseguir vencer o processo de
formacdo. Entdo se estava, simultaneamente, nas mesmas agoes, atividades, aulas
e etc, ensinando e aprendendo e pesquisando e se formando. Formando os outros
e se formando. Por que? Por causa daintegracdo, eu acho (CASALI, 2001, p.19).

A andlise do projeto de Ciclo Bésico da PUCSP, sua histdria e processo de
implantacdo e consolidagdo levam a considerar a necessidade de articular o trabalho
docente coletivo no contexto de um projeto educacional como forma de desencadear
processos continuos de formacdo docente. Na experiéncia analisada pude constatar a
existéncia de uma proposta educacional coletiva cujo desenvolvimento resultou na

formacdo de seus professores.

Primeiro, havia efetivamente um trabalho em equipe, 0 que considero como
aspecto fundamenta da experiéncia, ou sgja, prepardvamos as aulas juntos, o
plano era daborado em conjunto e, na elaboracdo deste plano, havia muitos
momentos em que as interequipes discutiam o trabalho desenvolvido juntamente
com a equipe de Problemas Filosoficos (na qual eu trabalhava). Deste modo,
havia efetivamente um projeto que era gerado, executado e avaliado em conjunto,
0 que na minha opini&o é fundamenta principalmente para nés, 0S Mmais mogos,
gue estavamos no Basico, ou sgja, haviatodo um cardter de formagdo em servico
(RONCA, 2001, p.1.).

A possibilidade de um projeto educativo, executado pelos seus protagonistas —
os professores, ser propositivo no sentido da inovagcdo e propiciar condic¢fes de formagdo
profissional, tem atualmente um respaldo tedrico que ndo existia na época da elaboracéo e
execucdo da propogta do Bésico, o que ndo impediu o reconhecimento das categorias e

conceitos hoje sistematizados naquela experiéncia.
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A formagdo continua de professores para 0 ensino superior ndo era o objetivo

central do projeto, mas conseqiiéncia inevitavel de um novo entendimento da tarefa
educativa na universidade Existia presente nas representagdes dos professores a aspiragéo
de redlizar a inovagdo e o entendimento de que ser professor € uma atividade que s6 se
exerce coletivamente, tendo por objetivo a (trans)formacéo dos sujeitos envolvidos, ou sgja,
a formacdo de alunos e professores por meio das atividades educativas de interacéo
humana.

Ent&o, o que mantinha todo esse pessoal unido e trabalhando? Era o compromisso
gue o grupo tinha com um projeto, novo, educacional, de universidade brasileira.
Desde que comegou era fundamental para nés que todos, os professores, alunos,
monitores, funcionarios, conhecessem o0 que era 0 projeto do Basico.
Entendessem e se comprometessem com fazer acontecer o projeto do Basico.
Entdo, quando a pessoa ndo se sentia bem, ou ndo gostava, ndo concordava,
simplesmente ia embora, porque €a ndo se interessava por aquilo. Os que
ficavam, como vocé disse, a carga de trabalho era muito grande, mas ficavam por
gué? Porque o projeto eraalguma coisa que arrastava. [...] Tanto € que de todas as
discussdes semestrais do projeto, sempre participaram desde o coordenador do
projeto até o Ultimo elemento da secretaria do Bésico, passando pel os monitores,
as chefias das secretarias, [...] todos participavam e lutavam pelo projeto. O
projeto era uma unidade, era um projeto de todos. Ele ia sofrendo modificagdes,
alteracles, mas eram assumidas por todos e todos propondo um projeto.
(MASETTO, 2001, P.45)

Conseqlientemente fica evidenciada a dimensdo pedagdgica do projeto quando
encontramos uma “intencionalidade da escola para desenvolver acdes a fim de cumprir sua
finalidade de formagdo” (BRZEZINSKI, 2001, P.78) humana em todos os sentidos,
pessoal, social, profissional.

Envolver no processo todos os seus participantes e reconhecer “o valor da
aprendizagem que para eles dai resulta’ (ALARCAO, 2001, P.25), permite explicitar o
pedagbgico e envolver todos os participantes num processo de aprendizagem conjunta
implicando na organizagéo coletiva do trabalho dos professores e alunos. Ta organizacéo
pressupde o didlogo como forma essencial de interacdo, em que todos se empenham por
serem autores e produtores da proposta.

O fato de esse processo dar-se em grupos, com a constante busca de consenso,
implicava num outro aspecto do exercicio de formagdo que foi a aprendizagem de formas
de interacdo dialogica, além, é claro, da necessidade de constante estudo e atualizacdo de

cada grupo na sua &rea especifica. Colocar-se na discussdo, ouvir 0 outro, rever seus
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posicionamentos, argumentar suas intervengoes e ceder quando necessario, respeitando os

acordos conseguidos.

Em um processo coletivo de aprendizagem cotidiana, os saberes construidos
aproximam-se do que é definido por Tardif (2000, p.10): “o conjunto de saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas
as suastarefas’.

A afirmagdo de Tardif permite um novo olhar sobre a formagdo do professor
identificada no Bésico da PUCSP. A partir da formacéo inicial advinda das diferentes areas,
0s protagonistas do projeto construiram uma identidade profissional em funcdo da solugéo
de problemas da realidade, mobilizando para isso diferentes saberes, desde conhecimento
conceitual especifico de cada area, até suas crencas, valores, atitudes de modos de ser,
passando pelas competéncias e habilidades necessérias do ponto de vista de conducéo das
situactes especificas de ensino-aprendizagem.

Eu acho que é uma das experiéncias mais ricas que eu conhego que existe em
termos de formaco de docentes. E algo que propicia postura mais flexivel
frente ao saber... frente & vida.. frente a0 ato de ensinar... por que vocé esta
congtantemente com a oportunidade de se pensar, ndo €? Eu achava que o
professor, do Bésico, e agora os professores em geral, nessa formagéo em acéo...
deveriam ter momentos em que cuidasse do seu espirito, que cuidasse... cuidar do
espirito, que eu estou falando, € ter a oportunidade para discutir filme... para
discutir romance... para discutir misica... para conhecer arte em geral... para
poder... isso é que eu chamo cuidar do espirito. N&o é cuidar do espirito- mente
no sentido de ler mais da &ea dele ou ler mais sobre metodologias de educagéo,
isso tudo € bom, mas eu acho que de devia cuidar do espirito. O Bésico, de uma
certa forma, deu isso para a gente na medida em que nos punha em contato com
gente diferente, cada um dava uma dica do que tinha... quer dizer, é informal,
muita pega de teatro eu fui ver por indicagdo de colegas, muito romance eu li
porgque na interequipe se conversou sobre... muito filme... e isso eu acho que
enriquece 0 que eu chamo de espirito, que faz a pessoa ir diminando as suas
caréncias culturais, que todo mundo tem de um lado ou de outro, ninguém é
erudito, ndo €? (GOUVEIA, 2001, p.13).

Tal entendimento corresponde ao que vem sendo discutido como necessario
para formagdo dos professores por Novoa (1991, 1992, 1999), Alarcdo (1991, 1998, 2001),
Canario (1993, 1997, 1999), Brzezinski (2001,2002), entre outros. no espaco escolar
particular e especifico, orientado por um projeto pedagogico, a formacdo do professor é
concomitante & construcdo de um novo modo de fazer educacdo formal, adquire
caracteristicas de inovacao pessoal e organizacional.
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Nesse sentido, analisar o Basico da PUCSP no sentido da discussdo de

formacdo continua tem como consegiéncia o0 entendimento de um processo de
desenvolvimento integral do professor, com énfase nas formas de interacdo e trabalho
conjunto ou coletivo, caracteristicas do projeto. Foi vidvel em funcdo da criacdo de
condicOes objetivas de reflex@o sobre a pratica — nos espacos de equipe e interequipe —
possibilitando a construcéo do projeto e do professor como processos indissociaveis.

Dado que a relacdo dialégica teve que ser construida, o processo foi dificil
como foi rememorado pelos protagonistas. Mas, quando os professores estavam apontando
as dificuldades que sentiam, ao se envolver nas discussdes e embates, quando levantavam
problemas buscando consenso, tinham em mente aquilo que devia ser o projeto, apesar de
ndo ter acontecido exatamente da forma como foi idealizado. E ndo € isso que caracteriza
um projeto? Todo projeto tem essa dimensdo de utopia a aspiragdo de superar uma
condicdo existente, alcancar um novo topus. Esse processo também ndo se da de forma
harmdnica, d&se num movimento dialético, com as contradi¢cdes e conflitos a ele inerentes.

N&o foram poucas as dificuldades para desenvolver um trabalho integrado,
porém existia uma percepcdo do que representava a proposta original, da sua complexidade
enquanto trabalho coletivo, do planejamento conjunto, do trabalho em interequipe e da
avaliacdo continua do aluno. Os professores tinham consciéncia da complexidade da tarefa,
razéo pela qual denunciavam o que ndo estava dando certo, questionavam o porqué de néo
estar funcionando. O projeto sofria impactos e entraves proprios do fazer inovador, o que
ndo invalida seu carater inovador.

O desgaste do projeto do Ciclo Basico levou ao seu encerramento. Esse
processo ocorreu hum contexto adverso provocado por vérios fatores. mudancgas
conjunturais amplas na sociedade brasileira, reconfiguracdo das forcas internas na
universidade que geraram nova organizagdo do poder, nova definicdo do fazer universitario
e modificacdo nas praticas cotidianas do projeto. Entre as modificagcOes citadas pelos
colaboradores teve destaque o distanciamento dos professores em relacdo aos objetivos
fundamentais da proposta— disténcia daquilo que os unia.

Considerando a indissociabilidade entre a construcdo do projeto e o
compromisso do corpo docente, a substituicdo dos professores foi um dos maiores

problemas apontados nos documentos e pelos entrevistados. Os novos professores que s&o
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contratados entram com outros objetivos, outros interesses. Conforme constatel nos

depoimentos, eles tinham o Bésico como a porta de entrada para a docéncia no ensino
superior na PUCSP, ndo havia real interesse pelo Basico.

Sem o grande compromisso e dedicacdo a0 projeto pela maior parte dos
professores, ele acabou por ser encerrado, provavelmente dando lugar a outros projetos nas
diferentes unidades da PUCSP.

Um dos pontos nevralgicos do projeto, onde o conflito emergia com maior
intensidade era a avaliagdo dos aunos. Por ser conjunta implicava a integracdo de
elementos diferentes. Neste conjunto, alguns buscavam aprimorar cada vez mais 0s
procedimentos de coleta de dados para a avaliagdo enquanto outros professores tendiam a
formas menos estruturadas que dessem conta de avaliar 0 processo na sua complexidade.

A subjetividade presente em todos o0s processos de avaliacdo, que em principio
estava sendo assumida como condicdo da proposta, vai sendo progressivamente
guestionada e, em conseqliéncia, voltaram a avaliar quase que exclusivamente por meio de
aplicacdo de provas, ameu ver o maior retrocesso na avaliagéo.

Isso coloca uma questdo interessante para os estudiosos da avaliagdo — é
necessario, ou até possivel, fazer avaliagdo objetiva do aluno? Como lidar com a questéo da
avaliacdo dos processos na situacdo de ensino?

Voltar davaliacdo por meio de provas e simples registro de notas comprova que
“a légica da racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma praxis
reflexiva’ (NOVOA, 1991, p.26). Astentativas para aprimorar 0S mecanismos de avaliacdo
do auno, dentro de critérios e parametros rigidos foram percebidas pelos colaboradores
como mecanismos de desgaste do projeto.

As tentativas de aprimoramento do sistema de avaliagcdo foram concomitantes a
exting&o dos programas unicos por discipling; o trabalho integrado dentro de cada equipe, e
conseqlientemente nas interequipes deixa de existir; 0s objetivos comuns perdem arazéo de
ser, sendo substituidos por outros mais voltados para o dominio cognitivo.

O modus operandi do processo avaliativo era essencial na execucao do projeto,
uma vez que o entendimento da proposta original considerava a necessidade de avaliacéo
processual e continua, entendida como avaliacdo de um percurso, avaliacdo formativa e ndo

classificatoria ou eliminatoria. Paralelamente as discussdes sobre como avaliar os alunos, o
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curso e 0 desempenho dos professores organizava-se o trabalho pedagdgico pelo

plangjamento, que também era constantemente avaliado e reprogramado.

Toda essa trgjetoria, plangjamento — execucdo — avaliagdo, foi caracterizado
pelos professores colaboradores como acéo-reflex&o-acdo, como era um caminho que
estava sendo construido, o fazer e 0 pensar sobre o que foi feito e sobre o que sera faziam
parte do trabalho. Era um constante planejar, avaliar e rever para plangjar novamente.

Além das situacdes de formacdo proprias do trabalho no projeto, existiram
acOes de acompanhamento do trabalho docente, situagdes especificas em que equipes
disciplinares refletiam sobre as aulas ministradas, quais os problemas encontrados, como
tinham sido solucionados e que outras solucdes poderiam ser adotadas pelos professores.

Professores e alunos recebiam encaminhamentos quanto ao Seu processo de
formacdo: os alunos nas situagdes de sala de aula, nas interequipes (avaliagdo conjunta) e
na Coordenacdo Geral quando necess&rio. Os professores eram acompanhados pelas
coordenacOes de equipes, por Seus pares nas equipes e interequipes e, se necessario, pela
Coordenacéo Geral.

A coordenacéo geral promovia também a formacéo quando fazia reunides para
discutir o projeto do Basico no contexto da Universidade Catdlica de S&o Paulo e da
universidade brasileira

Indagando-me se é possivel reconhecer no Projeto do Ciclo Bésico da PUCSP
um projeto inovador, retomo Casemiro dos Reis Filho (1978) que caracteriza o Bésico
como um modelo viavel de Reforma Universit&ria. Sua histéria provou que era uma
aspiracdo possivel com resultados positivos do ponto de vista de um projeto educacional,
do ponto de vista de uma instituicdo educativa e do ponto de vista da formagdo de seus
professores.

Trés aspectos, em particular, permitiram-me entender o projeto como inovador
e expressio do que hoje se conceitua como escola reflexiva e emancipadora (ALARCAO,
1998 e 2001; BRZEZINSKI, 2001; CANARIO, 1999): ser pedagdgico, ter um significado
politico e ser elaborado e executado coletivamente.

A esses trés aspectos é necessario agregar os atributos inovador e utopico que
s80 da propria natureza de projeto (VALE, 1999). O fato dos professores ndo saberem
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exatamente como agir, dado o caréer processual do projeto, constituiu, também, uma

forca formadora.

Do ponto de vista dos professores, constatei que o processo de formagéo
continua foi marcante para muitos docentes do Basico. Em primeiro lugar, porque todo
profissional carrega a marca definidora das suas primeiras experiéncias profissionais
(TARDIF, 2000). Em segundo lugar, pelo envolvimento que se obteve pelo desafio de
construir o projeto e desenvolvé-lo por meio de um processo marcado pela constante
reflex&o.

A especificidade daquela experiéncia foi conceber o trabalho docente no ensino
superior como um trabalho pedagdgico, o que significa entender o ensino na Universidade
muito mais do que a transmisséo de contelido, significa entendé-lo também como forma de
producdo do conhecimento, producdo de saberes tanto pedagdgicos como de cada area
especifica

Significa, também, que ser professor € uma atividade que ndo serestringe a sala
de aula; o pedagogico implica ser educativo entre os pares e ser transformador do espaco
institucional.

Dessa forma, posso concluir com Novoa (1991) que promover mudanca
educacional € ao mesmo tempo, promover mudanca profissional dos professores que
passam a se perceber como produtores da sua profisséo.

O fato de os professores reconhecerem essa experiéncia como importante para
sua vida profissional e fornecerem argumentos para isso € indicativo de uma “identidade
coletiva’ de professor construida no Basico. Essa identidade se manifestou também quando
os professores afirmaram reconhecer nos seus pares, nas mais diferentes situagdes, uma

maneira de ser professor — profissional.

E, um estilo, um modo de olhar, um modo de se comportar. Participo, agora, de
uma comissdo de sindicancia aqui na universidade, junto com uma outra
professora que também foi do Ciclo Basico, [...] ndo foi do projeto origina, uma
pessoa com uma visao muito aguda, muito precisa. Podemaos reconhecer, mesmo
fazendo uma sndicancia, que exisse um modo de ser profissional dentro da
universidade que se diferenciou, e penso que nunca mais a ingtituicdo produziu
esse tipo de coisa. Entretanto, estd por ai, a gente reconhece, ndo apenas nos que
permaneceram e mesmo entre os que vieram depois e que tém o mesmo estilo, a
mesmaformaprofissional. (CASALI, 2001, p.1).

[...] eu acredito que deixou marcas muito profundas na Universidade, a PUC
sempre foi... enfim... teve a sua marca... as Faculdades que vieram a constituir a
PUC sempre tiveram a sua marca mas, na hora que a Universidade realmente se
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congtituiu, tendo a implantagdo do B&sico como uma coisa tdo importante
naguele momento, eu acho que isso acabou imprimindo a PUC uma marca muito
forte no sentido da preocupacdo com a formagdo (CONSORTE, 2001, p.11).

Ao citar essa caracteristica profissional, os professores destacaram o fato de se
perceberem pessoas diferentes em virtude da vivéncia comum no projeto, expressdo da sua
profissionalizaco construida no Basico, como um espaco de participacdo no processo em
que se produziu a vida, a profissio e a escola (NOVOA, 1991).

Egta investigagdo permitiu comprovar que a constituicdo dos saberes que
definem a profissionalizacéo docente ndo se configurou na dimensdo cognitiva. Ha uma
exigéncia muito maior: se saber ser professor ndo pode ser restrito ao dominio de
conhecimentos especificos desta ou daquela area, também nédo se limita ao dominio tedrico
conceitual das ciéncias da educacéo ou da pedagogia.

Encontrei evidéncias de que o processo de formagdo continua de professores
abrange dimensdes de desenvolvimento pessoa, profissional e institucional, considerados
como o ponto de partida e de chegada das acbes, com o objetivo de reconstrucdo da
identidade docente, tanto do ponto de vistaindividual quanto coletivo.

Considerando que a formagdo ndo se da por acumulacdo e que € o trabalho de
reflexdo critica sobre a prética que permite a construcéo e reconstrucéo constante de sua
identidade, toda a atividade em equipe e interequipe, com destaque para 0s momentos de
avaliagdo e acompanhamento da atuacdo do professor em aula, constituiram-se em
momento de reflexdo critica em que a totalidade do ser professor, sua pessoa e 0
profissional, estavam articulados.

No Bésico, apresenca do pedagdgico no fazer do ensino superior, a consciéncia
de que o trabalho do professor universitério tem uma dimensdo pedagodgica no seu sentido
mais amplo e complexo, rompe com préticas estabelecidas que consideram que o objeto
central do ensino superior € o contelido, sendo os demais elementos, relacdo professor-
aluno, desenvolvimento de atitudes, aquisi¢céo de habilidades, desnecessarios nesse nivel de
ensino. Na mesma medida em que supera praticas arcaicas estabelecidas no ensino superior,
promove a preparacio de professores reflexivos (NOVOA, 1991).

O ponto de partida do projeto foi a realidade do ensino superior, na PUCSP e
no pais, e ndo um modelo tedrico. Diferentes modelos tedricos foram utilizados, de acordo
com sua adequacdo as necessidades do momento (MASETTO, 1975). Essa condicdo
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assegurou que o processo de execucdo do projeto e da formagdo continua de professores

ndo se deixasse controlar pela pedagogia, antes, que fosse alimentado por modelos
educativos sem ser “educado”: foi um processo de avancos e recuos na relacéo com o saber
e 0 conhecimento.

Assim, verifiguei que todo o processo foi profundamente alicercado na
experiéncia profissional dos professores. Os conhecimentos foram construidos no decorrer
da experiéncia de vida dos professores, razéo pela qual foram situacdes de mudancas e de
formacdo, uma vez que “a formagdo esta indissociavel mente ligada a producéo de sentidos
sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida’ (NOVOA, 1991, p.24).

A relevancia do aspecto coletivo do trabalho fica evidenciada se considerarmos
gue O é possivel entender um processo de formagdo continua de professores nos espagos
coletivos. Préticas de formacdo focadas na figura do professor reforcam o isolamento e a
idéia de professores como transmissores de saber produzido externamente a profissdo, ao
passo que préticas de formacdo construidas no coletivo “contribuem para emancipagéo
profissional e para consolidacéo de uma profissdo que é autdnoma na producéo de seus
saberes e dos seus valores’ (NOVOA, 1991, p.25).

A construcdo um novo sentido de formagdo continuada tem como cenério a
concepcao da “escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam
atividades distintas’ (NOVOA, 1991, p.27). Os problemas da prética profissional ndo sdo
meramente técnicos ou instrumentais, sdo situagbes Unicas e originais; ndo basta ao
professor ter um saber para “aplicar” e sim que segja capaz de enfrentar (e resolver) os
conflitos que aparecem. No caso do projeto em estudo, 0s processos de plangjamento
conjunto, em que cada professor participava da elaboracdo de todo o plano de trabalho,
permitiam desenvoltura no enfrentamento das situagdes de sala de aula.

Ser, no cotidiano, um processo de avangos e recuos, certezas e duvidas faz parte
da condicdo processual de um projeto. Exatamente por essa condi¢cdo foi um espaco de
formacdo. Nesse sentido, as diferentes dimensdes do trabalho pedagdgico, ou sga,
plangjamento, execucdo, acompanhamento e avaliagcdo, configuravam-se como um desafio:
ndo existia um caminho conhecido a ser percorrido porque ele estava sendo construido ao
caminhar.
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Aprender a plangjar agdes pedagdgicas, prever suas formas de execucéo, 0s

recursos necessarios em termos das oportunidades que deveriam ser dadas aos alunos para
aprender e desenvolver, também se congtituiu em tempos e espacos de formagdo. Os
protagonistas destacaram esse aspecto como uma pratica diferenciadora incorporada no seu
modo de ser professor.

A formagdo dos professores se complementava, uma vez que as equipes e
interequipes tinham uma composi¢cdo multidisciplinar, 0 que possibilitava a aquisicéo de
conhecimentos de outras areas além da de formagdo inicial. Ao conhecimento académico
propiciado pelo contato com profissionais de diferentes areas, somava-se enriquecimento
pessoal e cultural — artes, cinema, literatura — proporcionado pelo contato com pessoas e
grupos variados.

O projeto real, ndo como produto acabado e Sim como um pProcesso com seus
desdobramentos, foi reconstruido a partir da memaria dos seus protagonistas. Na PUCSP, e
em outras ingtituicdes onde esses profissionais estdo trabalhando, encontram-se reflexos
dessa experiéncia, reconhecida pelo conjunto dos professores do Basico como uma forma
particular de ver e viver auniversidade e tornar-se profissional.

Enquanto projeto foi educativo para as pessoas, ou atores envolvidos. Todos os
colaboradores fizeram referéncia & dupla condicdo do desenvolvimento do projeto de
formar - a0 mesmo tempo — professores e alunos.

A recuperacdo historica desse processo e sua dimensdo formativa ensgjam a
expectativa de que a construcéo coletiva de projetos educacionais (de cursos e/ou unidades
de ensino superior) possa vir a congtituir-se em espacos formativos de estudantes e

professores.

Ent&o, do ponto de vista pessoa, acho que foi, profissionalmente, a minha grande
escola, a qual devo até hoje, ndo é? Devo, devendo-me por que ea teve
particularidade, foi uma escola de cuja construgdo participel, entdo aprendi ndo
apenas aguilo que ja estava construido, mas aprendi, também, ajudando a
congruir. O envolver as pessoas no processo de construgdo era uma das
caracterigticas daquela escola, enquanto escola de formagdo de professores
(CASALL, 2001, p.2).
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