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O MATO QUE NAO SAI DA GENTE

— Eu concordo em noventa por cento com o Vygotsky.
— E os outros dez por cento, professora?
— Sabe como é: eu sai do mato, mas o mato continua em mim.

(Prof*. Albenes e Eduardo)

Por que os professores ndo mudam? Por que nos, professores, ndo mudamos
enquanto classe profissional no ritmo em que desejamos? Por que, apesar das inimeras
inovagdes em teoria pedagogica € de um razoavel investimento em treinamentos,
capacitagdes ¢ formacdes, nossa pratica ainda apresenta resquicios, ou mesmo
predominancia, de caracteristicas tradicionais baseadas num modelo de
transmissao/recep¢ao de conteudos?

O didlogo entre este pesquisador e uma professora, reproduzido acima, pode dar
indicagdes para uma possivel resposta. A mais obvia talvez seja uma resisténcia, por parte
dos professores, em mudar. Dentro de cada professor, ndo impera o principio democratico
da maioria absoluta. Acreditar cinqilienta por cento, ou até mesmo noventa por cento, em
uma proposta pedagogica ndo garante sua efetivagdo na pratica educativa. O segredo para a
mudanga estaria, entdo, nos outros cingiienta por cento, nos minimos dez por cento ou
mesmo — quem duvidaria? — num raso um por cento. Abre-se assim a aventura de caga a
completa coeréncia teoria-pratica na floresta inexplorada de cada professor. Mato rasteiro,
arvores centendrias, ervas daninhas... Quem pode garantir o que encontrara?

O presente artigo recusara essa aventura. Ao invés de embrenhar-se no mato, dara
alguns passos para tras, subird num baldo colorido e tentara sobrevoar a area virgem,
inexplorada. Tentard revelar ndo os dez por cento entesourados no meio do verde, mas a
imagem formada pelo verde e seus arredores. O que inquieta o autor deste artigo ndo € a

por¢do insondada da professora, mas a sua capacidade, ¢ também a sua necessidade, de,



apds Iniciar uma conversa com toques matematicos, concluir seu pensamento com um
elemento visual, com uma imagem, com uma metafora desenvolvida em provérbio.

O mato que ndo sai do autor deste artigo poderia ser resumido assim: ha que se
pesquisar por meio de indicios, neste caso as metaforas, que sdo motivos-condutores de
pessoas, neste caso os professores, que estdo em continuo processo de desenvolvimento (os
que trabalham em educagdo poderiam pensar numa espécie de zona de desenvolvimento

proximal ampliada), e cujos resultados sdo mais bem expressos através de narrativas.

ESPERANDO AS BORBOLETAS

— Sabe o que vocé fez, Mario?

— O que?

— Uma metéfora.

— Mas nao vale porque saiu por puro acaso.
— Nao ha imagem que nao seja casual, filho.

(Antonio Skarmeta, O carteiro e o poeta)

Nao ¢ nova a idéia de que metaforas podem ter alguma utilidade na pesquisa
educacional. Lima (2000) fez um apanhado de estudos sobre a importancia da metafora
para a educacdo. Referindo-se a uma pesquisa de Clandinin, de 1986, diz que a metafora “¢
usada como meio de entender como os professores utilizam sua experiéncia passada em
situagdo institucional, ou seja, como uma forma de compreender as possiveis bases para a
tomada de decisdes intuitivas”. (p. 61) A metafora seria, assim, ndo apenas um bonito e
muitas vezes inusitado recurso de linguagem, mas uma espécie de fonte de significagcdes da
qual os professores fazem uso na tentativa de descrever, explicar ou refletir sobre sua
préatica.

Ainda segundo Lima (2000):

A construgdo de metaforas € vista pela maioria dos autores que trabalham
com pensamento ¢ desenvolvimento do professor (por exemplo, Knowles e
Cole com Presswood, 1994; Connely e Clandinin, 1988) como instrumento
adequado para tornar explicitas suas concepgdes e crengas a respeito de
ensino, aprendizagem, professor, aluno. (2000, p. 65)

Quanto a maneira como se poderiam coletar e analisar essas metaforas, Lima indica



que o procedimento metodoldgico, fazendo referéncia a Clandinin, envolve uma
combinagdo de entrevistas, narrativas pessoais € observagdes de aulas. Ele mesmo, na sua
propria pesquisa, solicitou que “as participantes construissem metaforas representativas de
suas concepgdes de professor e de aluno.” (LIMA, 2000, p. 65)

No didlogo que abre este topico, o poeta Neruda diz ao carteiro Mario que “ndo ha
imagem que ndo seja casual”. Uma metafora intencional ainda ¢ uma metafora valida?
Fichtnet (2003) diz que “metaforas sdo como criangas. Elas impressionam o seu ambiente
numa maneira especifica. Elas representam enfoques de relevancias junto com uma
orientagdo para o futuro.” (p. 77 e 78) Isso nos leva a pensar que a metafora espontanea

pode ser mais reveladora daquilo de que nos fala Galvao (2005):

O uso de metaforas por um ator social nas suas interagdes com os outros
revela os seus contextos sociais e culturais, uma vez que estdo baseadas em
conhecimento social compartilhado. Metaforas particulares podem ajudar
a identificar dominios que sdo familiares aos membros de uma dada
cultura, expressar valores especificos, identidades coletivas, conhecimento
compartilhado e vocabulario comum. (p. 335)

Entdo como buscar as metaforas espontaneas, semelhantes a criancas e outros seres
que costumam escapulir de nossas tentativas de pegé-los? Alguém ja disse que mais sabio
que perseguir borboletas ¢ plantar um jardim e esperar que elas venham.

Fichtner (2003) nos diz que “a metafora pode ser compreendida como um resultado
de uma interagdo cheia de tensdo de elementos heterogéneos e opostos”. (p. 80) E ainda: “A
metafora diz: ‘isso € isto’ e a0 mesmo tempo ‘isto nao € isso’. A metafora propde a validez
de algo e a0 mesmo tempo a sua ndo-validez.” (p. 77) O bom jardim para as metaforas teria
que ser, entdo, um espago de atrito em que surgisse a faisca da intuigdo. A metafora, assim
como a reminiscéncia para Benjamin, “relampejaria num momento de perigo”. (1987, p.
224) E o momento do perigo € aquele em que isfo se encontra com isso.

No contexto desta pesquisa sobre formacao de professores, isto e isso poderiam ser
representados pela combinagdo de trés elementos: A) o que o professor pensa que € a sua
pratica, B) o que ¢ efetivamente sua pratica e C) aquilo que ele gostaria que fosse sua
pratica. Confrontar qualquer par desses elementos colocaria o professor numa situacao
propicia a emergéncia de metaforas. Entretanto, no caso especifico do par AC, pode-se
correr o risco de uma identificacao apressada: o professor pode pensar que sua pratica ja €

aquela que ele gostaria que fosse. O elemento B possui, assim, importancia fundamental



para que a tensao necessaria a formacao de metaforas realmente esteja presente.
Esse elemento que dé conta do que efetivamente € a pratica do professor pode ser de
varias ordens, incluindo tipos diversos de registro. Na realizagdo dessa pesquisa, optou-se

por uma objetividade ancorada no registro em video da pratica do professor.

EssA Ai NAO souU EU

“Nos nao sabiamos o que faziamos na sala de aula, de fato.”

(Prof®. Verodnica)

A gravacdo de uma performance em video modifica o carater da experiéncia
gravada. Ainda conforme Ferrés (1996, p. 47): “a camara de video confere uma nova feicao
a realidade cotidiana. Pela magica da camara o ordinério se transforma em extraordinario, o
que fornece novas informagdes a respeito de uma realidade que comumente ndo aparece
plena de sentido.”

Essa alteragao da realidade ndo se da apenas na producao da imagem, mas também
em sua recep¢ao. Ao contrario da leitura de um texto escrito, principal tecnologia utilizada
pelos professores, que ¢ um procedimento analitico, a “leitura” do video, da imagem em
movimento, ¢ feita “submergindo-se nela. E uma operagao sintética, que, primeiramente, ¢
realizada de forma global.” (FERRES, 1996, p. 13)

A especificidade da “leitura” do video, ainda mais quando a gravagdo ¢ de si mesmo
ou de um colega, ¢ reconhecida pelo proprio Tochon, quando diz o trabalho do grupo de
estudo ¢ feito também a partir do conhecimento da imagem, e que ¢ realizado em varios
niveis, simultaneamente na dire¢ao de objetivos socio-afetivos. (1999)

Acreditamos, junto com Tochon (1999), que a utilizagdo do video pode ser uma
entre varias estratégias que favorecem a formacdo do professor no sentido de torna-lo mais
consciente de sua pratica e das perspectivas de mudanga necessarias. “Porque o grupo de
estudo de video permite aos participantes trabalhar sobre situacdes reais de maneira
reflexiva, ele constitui a mais bem trabalhada expressio de uma pedagogia do
conhecimento.” (TOCHON, 1999, p. 21)

Trabalhamos a importancia do registro em video para a formacdo continuada de



professores e para seu desenvolvimento profissional, considerando a videoformac¢do como
uma estratégia que possibilita mais elementos objetivos para um exercicio reflexivo
consistente.

O processo de analise da pratica acontece apds a exibicdo de video, o professor
descreve, informa, confronta e reconstréi sua pratica (SMYTH, 1992). Em seguida, dialoga
com seus pares sobre a articulagdo teoria-pratica no sentido de promog¢ao de saberes que
favoregam o desenvolvimento profissional docente.

Consideramos, entdo, que o videoteipe organizado da forma como estamos
propondo, e utilizado adequadamente dentro da perspectiva da reflexdo critica, podera
tornar-se valiosa estratégia de formagdo para os docentes, possibilitando um fazer mais

consciente e emancipatorio.

EXISTO, LOGO EXISTES

— Sempre pensei que criancgas fossem monstros fabulosos — disse o Unicérnio.

— Sabe que eu sempre pensei que unicornios fossem monstros imaginarios também?
Nunca tinha visto um unicérnio vivo antes — emendou Alice.

— Bem, agora que vimos um ao outro — completou o unicornio —, se voc€ acreditar em
mim, eu acreditarei em voc€. Negocio fechado?

(Lewis Carrol, Alice através do espelho)

O objetivo da utilizagdo de metaforas no contexto da videoformacao nao ¢ o de
fazer desacreditar em unicornios, ndo ¢ de questionar a pratica do professor e substitui-la

por uma outra pratica mais racional. Como diz Fichtner (2003):

Como imaginagdes modelantes, as metaforas sdo dirigidas a uma
totalidade. Elas transformam dois campos, heterogéneos e separados, num
unico, criando algo novo que tem — semanticamente falando — uma
qualidade total e intensional. Nisso a metdfora relaciona imagem e
conceito. Metaforas ndo sdo reproducdes de fatos empiricos, mas imagens
de contextos tedricos e, conseqiientemente, meios de reflexdo onde se
relaciona a visualizagdo no mais estreito vinculo possivel com a reflexao.
Na mediagdo do objeto e sujeito também se relacionam emocdo e
cogni¢do, olhar e pensar, intuicdo e conhecimento. A dominagdo ¢ a
soberania dos conteudos tem, na metafora, sempre algo for¢ado, obrigado.
A metafora deve ser espontaneamente aceitavel e intuitivamente
esclarecedora pelo pensamento que pode dela partir. (p. 87)



A metafora ndo €, assim, apenas uma ferramenta que, ap6os usada, apds conduzir o
professor para uma pratica que se espera dele, ¢ descartada. Nao esquecamos a metafora da
prof® Albenes: o mato ndo sai da gente. Nenhum artificio sera capaz de transformar o
professor num fiel soldado da teoria pedagdgica mais recente. Alice continuara sendo Alice,
0 Unicoérnio continuard sendo Unicoérnio, embora os dois tenham descoberto que os dois sdo
seres imaginarios. Alice ¢ Unicornio. Unicornio € Alice. Pela mediagdo da fabulacao, eles
sd0, mesmo que nao sejam.

Se ndo pode ser descartada apds, a metafora também nao pode ser dominada

durante:

Podemos comentar uma metafora, mas a metafora mesma ndo precisa disto
e ndo nos convida para uma explanagdo. O pensamento metaférico ¢ um
modo diferente que parte da construgdo de um “insight”. Nunca uma
metafora é construida enquanto uma substituicdo ornamental de um
pensamento linear. (Black apud FICHTNER, 2003, p. 79)

Isso ndo quer dizer que a presenga da metafora seja supérflua, um mero exercicio de
curiosidade. A metafora apresenta potencial de mudanga:

A competéncia metaforica ndo € somente basica para a formagdo do
sistema da nossa experiéncia, ¢ também fundamental nas mudangas e
transgressdes para a constru¢do do novo. As fronteiras de um dado campo
de experiéncia podem ser deslocadas, alargadas e rompidas através da
construcdo de novas relagdes, destruindo, assim, referéncias estereotipadas
e automatizadas da realidade. Metaforas ndo mudam a realidade, mas
possibilitam as suas mudangas. (FICHTNER, 2003, p. 78)

Até aqui o que se leu foi praticamente uma louvagdo da metafora. Poucos falam dela
sem encanto. Entretanto, a metafora também ¢ imagem: “metaforas, analogias, semelhangas
e outros tipos de imagens, fornecem indicagdo sobre um significado diferente do que ¢
dito.” (GALVAO, 2005, p. 335) E esse significado diferente pode ser uma distor¢io da

realidade.

META FORA

— Professora, meu filho chegou em casa chamando pato de coelho.
— Aproveitando o clima de elei¢do, fizemos uma votagao aqui na sala: a criangada decidiu
que pato ¢ coelho.

(Piada)



Como se formam as metaforas, analogias e imagens em geral? Pierrakos (2006)

descreve assim o processo:

Over the course of a lifetime, usually even in earliest childhood or infancy,
every personality forms certain impressions due to environmental
influences or to sudden, unexpected experiences. These impressions or
attitudes usually take the form of conclusions in the mind of the person.
[...] These generalizations later establish themselves as preconceived
ideas. The conclusions are not thought out; rather they are emotional
reactions, general attitudes toward life. [...] As the years go by, these
conclusions and attitudes sink more and more into the unconscious. From
there, they mold the life of every person to some extent. (p. 1)

Trabalhar com metaforas, entdo, envolve um processo de tomar consciéncia daquilo

que molda nossas vidas. E clarear as conclusdes e atitudes que jazem tranqiiilas em nossos

inconscientes. E pensar sobre nossas reagdes emocionais. E testar nossas generalizacdes e

1déias preconcebidas. E desfazer o emaranhado das impressdes apressadas sobre o mundo e

sobre si mesmo.

Para tanto, ndo existe um caminho tracado. Como afirma Cohen (1992):

“Estou tentado a inferir que ndo pode haver procedimentos eficazes para
lidar com metéforas. Isso significa que ndo pode haver um método simples
para (1) detectar as metaforas quando aparecem, da mesma forma que ndo
ha regras infaliveis para determinar quando alguém estd brincando, ou 2)
processar a metafora, uma vez que foi identificada como tal, da mesma
forma que ndo existe um método universal para explicar uma piada. Isso
deve ter algo a ver com o fato de que muitas vezes uma parafrase ndo
consegue substituir uma metafora, do mesmo modo que uma explicagdo
ndo consegue substituir uma piada. (p. 16-17)

Nao podemos, entdo, reduzir as metaforas ou imagens dos professores em uma

decifragdo imediatista que dé conta de mudancas em sua pratica que gostariamos que eles

realizassem. O trabalho com a metafora ndo ¢ um esforco principalmente cognitivo,

conforme esclarece Cohen (1992):

Quero levantar um ponto sobre a metafora que independe da questdo de
sua cognitividade e que ndo tem nada a ver com seu carater estético. Para
mim esse ponto ¢ a conquista da intimidade. O criador e o apreciador de
uma metafora aproximam-se de forma singela, o que envolve trés aspectos:
(1) o falante emite um tipo de convite oculto; (2) o ouvinte dispende um
esforco especial para aceitar o convite; e (3) a transacdo constitui o
reconhecimento de uma comunidade. [...] Um apreciador de uma metafora
deve fazer duas coisas: ele deve perceber que a expressdo ¢ uma metafora;
e deve imaginar o objetivo da expressdo. (p.13)

A tarefa do apreciador, neste caso do pesquisador ¢ ser companheiro do professor na



tarefa de imaginacao. Mas como fazer isso sem entrar no jogo de distor¢ao da realidade que
a metafora pode trazer?

Propomos, enquanto pesquisador, que se desdobre a imagem da metafora em sub-
imagens ou imagens associadas. Se levarmos a imagem original a sério, que outras imagens
surgem dela através de uma seqiiéncia de associagdo? O fio dessa seqiiéncia nos apresenta
que possibilidades de mudanga? Ou de que maneira esse desenrolar da metafora nos coloca
num beco sem saida da compreensdo da nossa pratica?

A forma com que se desfia a metafora pode varia conforme o proprio contetido
manifesto da mesma. Se, para uma professora, a metafora da educagdo gira em torno da
amizade ou do parentesco, por que nao escrever-lhe uma carta? Se para uma outra, a
educacdo ¢ imagem de jogo, por que nao propor-lhe enigmas? As possibilidades sdo tantas

quanto as proprias metaforas.

A HISTORIA NAO TEM FIM

— O senhor acha que o mundo inteiro ¢ a metafora de alguma coisa?

(Antonio Skarmeta, O carteiro e o poeta)

Tentamos estabelecer uma relacdo entre o procedimento metodologico de
videoformagdo e a emergéncia de metaforas no discurso dos professores, situando-a num
contexto mais amplo de compreensao do significado das imagens.

Procuramos estabelecer essa relacdo usando elementos de outras linguagens que nao
apenas a cientifica: referéncias do dia-a-dia, da literatura, da musica e da espiritualidade se
combinam para proporcionar um desenredo maior da trama da videoformagao impregnada
de metaforas.

O presente artigo ¢ apenas um inicio de conversa, um convite a intimidade, um
exercicio de imaginacdo. E também um pequeno manifesto para que se coloque em jogo o
proprio pesquisador, seus fundamentos pedagdgicos e suas concepg¢des de mundo quando
ele se aventura no mundo complexo da pratica didria docente no sentido de sua formagao

continua.
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