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Né&o sendo superior nem inferior a outra pratica
profissional, a minha, que é a pratica docente, exige de
mim um alto nivel de responsabilidade ética de que a
minha prépria capacidade cientifica faz parte. E que
lido com gente. Lido, por isso mesmo, independente do
discurso ideologico negador dos sonhos e das utopias,
com oS sonhos, as esperangas timidas as vezes, mas
fortes, dos educandos. Se ndo posso, de um lado,
estimular sonhos impossiveis, ndo devo, de outro,
negar a quem sonha o direito de sonhar. Lido com
gente e n4o com coisas.

(Paulo Freire, 2001)
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Resumo

Este trabalho discute as contribuicbes de uma coordenadora pedagogica na
promogcao e co-instituicdo de um trabalho docente coletivo, atuando como
professora-coordenadora em uma escola de educagao basica, que tinha a
peculiaridade de ser uma das unidades que integram uma fundacao, sem
fins lucrativos, localizada no interior do estado de S&o Paulo, por seis anos;
com inumeras demandas, que entre elas, destaco: a necessidade de se
construir um curriculo norteador, definir cargos e fungdes, bem como as
liderangcas dos mesmos, e encarar as dificuldades cada vez maiores de
alguns professores lidarem com seus alunos, promovendo um processo de
formacgao continuada, bem como elaborar estratégias, por meio da partilha,
da escuta e do dialogo, que permitissem superar tais dificuldades. Para
melhor entender como ocorrem os processos de formacgao e desenvolver o
projeto de pesquisa visando aprofundar os estudos sobre as contribuicdes
da professora-coordenadora para a promocado e co-instituicdo do trabalho
docente coletivo. Metodologicamente, sao perseguidas as marcas narrativas
que dao pistas a respeito do que os professores constituiram no exercicio
coletivo, para refletir sobre as condigcdes em que se da o processo educativo,
partiihando e planejando as estratégias que se pode implementar a fim de
melhorar as condi¢gdes das praticas educacionais, bem como no que se
referem as dificuldades e tensdes que compuseram o trabalho. Assim pode-
se afirmar que a importancia deste tipo de pesquisa esta justamente nesse
olhar que se volta para si mesmo e auxilia o sujeito a compreender seus
processos de formagao e a influéncia do contexto e do outro em sua prépria

constituicao.

Palavras-chave: coordenacédo pedagogica; trabalho coletivo; formacéo
continuada; narrativas.
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Abstract

This paper discusses the contributions of an educational coordinator in
promoting and co-creation of a collective teaching work, through the
meanings produced in a project to train a group of teachers of basic
education over four years, whose bid to perform the work passes through the
narrative research process experienced with teachers about their own
practices. Contribute to install a process in the school of continuing
education, seeking to understand why it is so difficult to promote deep
changes in schools, these transformations we believe is very important for
all students to learn, develop strategies to overcome these difficulties, were
essential intentions that comprise this research. Methodologically, the
narratives are pursued the signals that give clues about what teachers
constituted the collective exercise to reflect on the conditions in which it gives
the educational process, sharing and planning strategies that can be
implemented to improve the conditions of educational practices, as well as
referring to the difficulties and tensions that composed the work. The first part
shows a narrative of the constitution of the work as teacher until the work as
a coordinator who research the formation of a group of about 30 teachers in
a school, configuring itself, therefore, with a retrospective look at the
available data and detailed due to the internal dynamics of a group
constitution.In conclusion, the lessons that the construction of a collective
work requires organizational conditions that require clear-cut and clear goals,
cohesive, coherent and stable shares, which potentiated by dialogue and
writing, helped systematize thought, facilitated discussion with other
colleagues, invited to innovation,made possible the feedback from readers,
enriched the understanding of practices, have fueled critical reflection and
self-criticism promoted on professional practice, when designed collectively

and not just serving individual interests.

Keywords: teaching coordination; collective work; continuing education;

narratives.
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Para inicio de conversa

Chegou o tdo sonhado momento de poder concluir esta dissertagéo e
permitir que ela empreenda seu proprio caminho e va encontrar-se com
voceés, leitores. Escrever umas palavras para apresenta-la, para acompanha-
la, a0 mesmo tempo em que a deixo ir. Contar sua histéria, dialogar sobre as
intengcbes que ora me animaram, ora me desanimaram, compartilhar as
preocupagcdes que pulsam em suas paginas. Movimento este que se
concretizou em muitas agdes — individuais e coletivas, plurais e singulares,
raras e cotidianas... Movimentos estes que se concretizaram também pelas

narrativas.

Narrativas que possibilitam a ressignificagdo da propria experiéncia no fazer
do cotidiano, nas relagdes entre o eu e o outro, o outro e eu, nds e eu, cujos
acontecimentos nos deixam marcas de experiéncias vividas e ndo apenas

vivéncias sem experiéncia.

Atuar como professora-coordenadora’ em uma escola de educacéo basica,
que tinha a peculiaridade de ser uma das unidades que integram uma
fundacdo?, sem fins lucrativos, localizada no municipio de Jundiai®, cidade

do interior do estado de Sao Paulo, por seis anos; permanecer no mesmo

! Usarei este termo ‘professora-coordenadora’, toda vez que for mencionar o trabalho na e da
coordenacdo pedagogica, pelo fato ja ter ocupado o lugar da docéncia, experienciar esta pratica e,
portanto, toma-la como matriz de referéncia para o trabalho, partindo do pressuposto de que a
docéncia me constitui como professora-coordenadora. Além disso, desenvolver agdes formativas em
parceria com os professores a partir da docéncia ajuda a dialogar com as polémicas inerentes ao
cotidiano escolar, no sentido de construir juntamente com a equipe de professores, outras
possibilidades de enfrentamento das dificuldades e dos fracassos produzidos na escola.

2 Fundagao, segundo o Cddigo Civil, pode ser uma pessoa juridica, assim como as sociedades civis e
associagoes. Todavia, do ponto de vista estrutural, as Fundagdes apresentam caracteristicas bem
distintas destas outras entidades. As entidades fundacionais ndo se formam pela associagdo de pessoas
fisicas, elas nascem em virtude da dotagdo de um patrimoénio inicial, o qual servird para prestar
servicos de interesse coletivo ou social. Por outro lado, a instituicdo de uma Fundagdo depende da
autorizacao do Ministério Publico ao qual cabe aprovar a minuta do estatuto e avaliar se o patrimonio
destinado para uma fundagdo ¢é suficiente para aqueles fins. As Fundagdes estdo sujeitas a um
regulamento especial desde o seu nascimento até sua extingdo, previsto pelo Codigo Civil (arts.
62/69), Codigo de Processo Civil (arts. 1199/1204) e Lei de Registros Publicos (arts. 114/120).

3 Para preservar a identificagdo da instituicio na qual a pesquisa foi realizada, o nome da fundagio foi
ocultado.

1



espaco e tempo escolar e conviver, durante esses anos, enfrentando os
mais diversos desafios, desafiaram-me a construir um projeto formativo, com
inumeras demandas, que entre elas, destaco: a necessidade de se construir
um curriculo norteador, definir cargos e funcdes, bem como as liderangas
dos mesmos, e encarar as dificuldades cada vez maiores de alguns
professores lidarem com seus alunos, promovendo um processo de
formagao continuada, bem como elaborar estratégias, por meio da partilha,

da escuta e do dialogo, que permitissem superar tais dificuldades.

Imersa neste intenso e desafiador movimento senti a necessidade de melhor
entender como ocorrem o0s processos de formagao e desenvolver o projeto
de pesquisa visando aprofundar os estudos sobre as contribuicdes da
professora-coordenadora para a promog¢ao e co-instituicdo do trabalho

docente coletivo.

Do exposto no paragrafo anterior e da vontade de entender o mal-estar
colocado pelos professores no ambiente de trabalho nasce a proposta desta
dissertagdo, que tem por objetivo realizar um estudo da atuagdo da
professora-coordenadora- pedagdgica, analisando as contribuicbes do
trabalho coletivo para a revisdo das praticas de sala de aula na escola
basica a partir de narrativas reflexivas docentes, produzindo conhecimentos
acerca da formacdo continuada dos docentes no contexto escolar sempre
levando em conta os processos de formacao - de professores da educagao
basica, utilizando como metodologia a pesquisa narrativa, cujo recorte

temporal esta circunscrito aos anos de 2008 a 2012.

Experiéncia esta que promoveram muitas indagag¢des, que auxiliaram na
elaboracdo da pesquisa em questdo: E possivel promover o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor na analise do trabalho
coletivo? Que indicios deste processo podem ser apontados para

compreender a importancia da revisdo das praticas escolares e a



importancia da reflexdo docente coletiva? Qual o papel e importancia da

professora-coordenadora neste processo?

A equipe de professores que participaram desta pesquisa era composta por
36 integrantes, responsaveis por lecionar desde o 1% ano do Ensino
Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, sendo que nem todos os membros

permaneceram e consequentemente outros entraram durante o processo.

E assim, esta dissertacao foi se constituindo, levou o seu tempo. Tempo de
construcdo, de escrita, de muitas reescritas. Tempo necessario para plasmar
de maneira orgénica ideias elaboradas e reelaboradas durante quase cinco
anos, para costurar minuciosamente com pontos invisiveis, narrativas

produzidas durante este periodo.

Para melhor problematizar as intengdes ja expostas, além desse Inicio de
conversa no qual apresento os objetivos e as justificativas, foram
estruturados mais cinco capitulos para situar e discutir os caminhos e as

analises da pesquisa.

Ao escrever o primeiro capitulo - O lugar de quem narra, construindo no
tempo o que digo hoje: Origens deste trabalho - trato da metodologia
utilizada neste trabalho no qual apresento os conceitos referentes a este tipo

de abordagem e justifico minhas escolhas.

No préximo capitulo, segundo, intitulado — E assim a pesquisa vai se
construindo. Estdo presentes as analises dos dados onde discuto de forma
mais intensas as fontes produzidas no processo de pesquisa, os fendbmenos
que compde o presente contexto da escola pesquisada, a sua historia, a sua
realidade e os seus sujeitos, abordando as relagdes de saberes existentes

na escola.



No capitulo Ill - Formagé&o docente: uma aproximagdo de sentidos na
experiéncia do ser/fazer — parto do principio de que a formagéo nao é feita
de espera, mas de esperanga como criagao de possibilidades e convido-os a
dialogar com tedricos que me, nos ajudaram a olhar, ver, indagar, interpretar

e organizar a realidade investigada.

No capitulo IV - Dialogos da pesquisadora com a formagdo pessoal e
profissional e a construgdo da docéncia, rememoro alguns caminhos
percorridos na minha constituicdo pessoal, retratando a influéncia da
narrativa e o gosto pelo estudos, bem como o respeito pela escola se
marcaram minha vida pessoal e influenciaram minha escolha profissional
como professora, professora-coordenadora e todo o meu processo formativo

e consequentemente as minhas intengdes de pesquisadora.

No capitulo V, trago o Contexto, os sujeitos inseridos neste espacgo tempo:
principios da formadora e composi¢cbées das ligbes aprendidas. No primeiro
topico apresento-lhes os principios da formagao continuada agenciadas por

mim e comego a compor as duas licdes aprendidas:

No segundo topico trago a primeira ligdo que tratar dos dilemas e
transformagdes por meio do processo formativo e a outro tépico se refere a
reflexdo- pratica- reflexdo, evidencio a importancia das multiplas
inquietacbes provocadas a partir das sessdes de reflexdo acontecidas com o
grupo de professores em relagcdo a possibilidade de uma mudanga de

estrutura, organizagéo e concepg¢ao curricular da escola.

E nas Consideragdes Finais procuro resgatar, discutir e ponderar algumas
consideragdes construidas no processo de investigagdo e expor a
importancia da pesquisa na minha formagao como professora-coordenadora

para a promogao e co-instituicdo do trabalho coletivo.

As ideias que a atravessam sao resultados de muitos anos de atuacéo e

reflexdo da e na escola, fruto da interagdo com professores e demais
4



profissionais e pessoas que a compdem em diversas instancias de formagéao
permanente; dos problemas apresentados pelo projeto escolar que aqui
debateremos, permeado pelas buscas, pelas alternativas e pelas respostas
elaboradas para tentar resolvé-los, das discussbes constantes com meus
colegas do grupo de pesquisa, do dialogo mantido por meio das narrativas

produzidas durante todo este periodo.

Contribuir para instalar na escola um processo de formagao continuada,
buscar compreender porque € tao dificil promover transformacdes na
instituicdo  escolar, transformacbes estas que acreditamos ser
imprescindiveis para que todos os alunos aprendam, elaborar estratégias
que permitam superar estas dificuldades, foram intengcbes essenciais que
compdem este trabalho de pesquisa e que vocés encontrardo ao longo

destas paginas.

Aprofundar os estudos sobre a atuagdo da professora-coordenadora
pedagogica, proporcionando subsidios necessarios para a realizacdo do
trabalho da mesma; produzir conhecimentos acerca da formacao continuada
dos docentes no contexto escolar foram preocupagdes sempre presentes,
constituindo os propositos que orientaram as analises realizadas e toda a

narrativa construida.

Estabelecer relagdes, evitar repeticdes, reunir fios dispersos, tecer uma
trama justa e coerente ao transcrever os dialogos originais, analisar as
escritas compartilhadas, os registros realizados durante nossas reunides
semanais, foi um trabalho arduo. Mas, foi possivel fazé-lo, porque embora se
centrassem em temas diferentes, todas as narrativas aqui apresentadas
foram inspiradas por um propdsito unico, a construgdo de um trabalho

coletivo. Todas constituem fios de uma mesma ‘malha’ em construcao.

Debrugando-nos sobre o conjunto de (guar)dados do periodo recortado e

voltando-nos as perguntas da pesquisa emergiram inumeras preocupacdes
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que, orientandos pelo aprofundamento dos estudos sobre a atuagado da
professora-coordenadora e com o objetivo de analisar as contribuicbes para
a revisao das praticas de sala de aula a partir das narrativas reflexivas
docentes, optamos por trabalhar com duas macro-categorias que continham

parte das preocupagdes constituidas no processo de pesquisa:

1. Dilemas e transformagdes: - relagdes interpessoais (concepgao sobre a
indisciplina), natureza dos processos de aprendizagem dos alunos (a falta de
um curriculo norteador), identidade (identificacdo de cargos e fungdes e a

falta de lideranga) e questdes gerais;

2. Reflexdo-pratica-reflexdo: contexto e natureza de saberes e

conhecimentos emergentes e (im)previsiveis.

Como professora- coordenadora, provoquei o grupo de professores a
realizar o exercicio de escrever pequenas narrativas sobre o cotidiano,
apostando que ao escreverem histérias de e com seus alunos, os
professores estariam escrevendo as suas historias e partilhando-as com os
outros, que por serem ouvintes e leitores também faziam histéria. Segundo
Prado e Soligo (2005):

Afinal, se ler possibilita acessar informagao,
conhecer o que era até entdo desconhecido,
produzir sentidos a partir dos textos escritos
pelo outro, desejar muito mais leitura e o que
ela se conquista, dialogar, relatar, descrever,
informar, comentar, explicar, analisar,
discutir, opinar e manifestar tudo o que se
acha por bem, por escrito, possibilita o
exercicio da necessaria expressado. E da
generosidade. E do compromisso. Ndo so
com o outro, mas também conosco. Com o
outro porque essa € a forma de compartilhar.
E conosco porque a escrita permite a cada
um de nds se conhecer melhor e se dar a

conhecer aos outros. (pg 25.)

6



Vale ressaltar que, ao analisar as contribuicbes orais e escritas de
professores nas diferentes areas do conhecimento, parto do principio de que
cada disciplina vai exigir e contribuir com um tipo de abordagem diferente de
encaminhamento formativo, além da diferenga na propria formagao, com
distintas abordagens das teorias educacionais, que potencializam a
valorizagdo pessoal, bem como diversificam as possibilidades de
interlocucao e deslocamentos da e na formacgdo coletiva, ampliando o

horizonte do conhecimento.

Dessa forma, encontrei na escola em que trabalhava o apoio dos
professores para me auxiliar na concretizacdo desta pesquisa.
Comprometida com a pesquisa qualitativa, estou preocupada com o

processo e nao simplesmente com os resultados.

Ao escolher como material de analise a narrativa é possivel observar
fragmentos da histéria da cultura, percebendo e reconhecendo o tempo e o
espaco em que os sujeitos se inserem. Embora sejam fragmentos de relatos
individuais, por meio deles é possivel identificar o coletivo, ja que se pode
considerar que os individuos séo frutos de constituigdes historicas, culturais

e temporais.

Assim pode-se afirmar que a importancia deste tipo de pesquisa esta
justamente nesse olhar que se volta para si mesmo e auxilia o sujeito a
compreender seus processos de formagao e a influéncia do contexto e do

outro em sua propria constituigao.

Nas decorrer da narrativa, pode-se observar de maneira mais clara como
este processo de rememoragao contribui para um melhor entendimento dos

varios aspectos que constituem o trabalho docente.

A despeito de algumas criticas que se possam fazer a respeito da
metodologia narrativa, a escolha por ele se deu por perceber que as

pesquisas que utilizam narrativas, neste caso, narrativas da professora-
7



coordenadora, entrecruzadas com as narrativas de professores, podem ser
uteis e frutiferas, pois esse tipo de pesquisa pode auxiliar na reflexao sobre
as agoes, enriquecer a compreensao das praticas e ajudar os pesquisadores
a terem um entendimento mais profundo sobre a complexidade do cotidiano

escolar.

Enquanto pesquisadora que tecia a trama, os paragrafos iam mudando de
lugar, constituindo novos capitulos. Cada mudanga realizada permitiu
entrever novas relagdes, gerar novos sentidos, revelar interpretagcdes outras,

antes nao vistas.

Certamente, os paragrafos e os capitulos continuardo mudando de lugar.
Certamente, cada leitor construira seu proéprio itinerario, podera ir e vir, fazer
novos trajetos, tracar outras rotas, encontrar ou criar novas relagoes,

construir respostas para suas préoprias perguntas.

Os estudos do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacédo Continuada —
GEPEC/Faculdade de Educagdo da UNICAMP se configuram em uma
perspectiva diferente, pois interessada em construir uma epistemologia da
pratica, em lugar de prescrever, classificar e categorizar os professores.
Experiéncia que tem estimulado a criagdo de espagos que acredita que

ensinar é buscar, indagar, constatar, intervir, educar.

Estar integrada a universidade, especificamente no grupo de pesquisa —
GEPEC, Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Continuada, da
Faculdade de Educacdao da UNICAMP - tendo espacgo e oportunidade de
partilhar ideias, conhecendo as concepgdes que ali circulam sobre o trabalho
de professores, o trabalho da e na escola, contribuiu e constituiu a minha

pesquisa e ndo me deixaram desistir. Iria fazer o mestrado.

Pensando a pesquisa em uma perspectiva historica, cultural,

dialética/dialégica busca-se um maior entendimento da profissdo da



professora-coordenadora, bem como as suas contribuicbes na esfera

escolar.

Sei bem que inutil seria relatar fatos curiosos, interessantes ou corriqueiros
sem trata-los cientificamente, sem buscar neles a compreensao do
fendbmeno que a interroga e, mais ainda, sem buscar a compreens&o do ser
humano como um todo, por meio do ser professora-coordenadora que

realiza tal pesquisa.

Penso e repito que ao narrar o cotidiano da pesquisadora na pesquisa da
cotidianidade dos professores, enuncio 0s conceitos, os principios e

pressupostos que me orientaram na pesquisa.

Para tanto foi necessario construir um conjunto de agdes e estratégias
utilizadas no planejamento e estruturagao do projeto formativo, que pudesse

evidenciar a produgao dos conhecimentos acerca da formacgao continuada.

Ficou acordado com a equipe escolar que haveria o registro por escrito de

cada encontro, com alternancia das pessoas que o faziam.

Visando articular as discussbes e as praticas realizadas em outros
espacos/tempos coletivos da escola, combinamos de usar o espaco da

reunido coletiva para partilhar nossas angustias e conquistas.

As dificuldades, bem como a proposicdo de novas/diferentes formas de
organizacdo da rotina escolar (aulas, professores, estratégias, etc.),
precisava ser trazida para as reunides coletivas, afim de debatermos os
dilemas e juntos encontrarmos alguma alternativa que conduzisse a novas

praticas educacionais.

Ssocializacdo do que vinha sendo realizado e posteriormente pesquisado
com a produgdo coletiva de textos sobre a pratica docente por meio das

narrativas reflexivas.



Sendo assim, nem todas as pistas sdo percebidas, nem todos os fatos séo
valorizados de modo uniforme, nem todas as interpretagcdes podem estar
coerentes. As multiplas subjetividades em interagdo € um dos fios que
atravessam o tecido da investigacdo e atuam na selegdo e compreensao do

vivido/observado.

Neste alinhavo que marca a dimenséao politica das acées formativas e de
pesquisa, buscamos realizar uma leitura critica das apreciagdes, opinides e
categorias percebidas no contexto estudado de maneira que possamos

utilizar o potencial do dialogo critico e reflexivo da produgéo cientifica.

Em sintese, o objetivo desta pesquisa é realizar um estudo da atuagao da
professora-coordenadora pedagdgica, analisando as contribuicdbes do
trabalho coletivo para a revisdo das praticas de sala de aula na escola
basica a partir de narrativas reflexivas, produzindo conhecimentos acerca da
formacédo continuada dos docentes no contexto escolar que se constitui

apoiado na relagao dialogica e na reflexao.

Experiéncia que tem estimulado a criagdo de espagos que acredita que
ensinar € buscar, indagar, constatar, intervir, educar. O ato de ensinar exige
conhecimento e, consequentemente, a troca de saberes. Pressupde-se a
presenca de individuos que, juntos, partilhardo experiéncias e novas
informacdes e conhecimentos, respeitando também os saberes do senso

comum e a capacidade criadora de cada um.

Confio-lhes, entdo, minha dissertagdo. Entrego-a em boas maos. Sei que ao
lé-la, vocés a reescreverdo e que poderemos continuar a trabalhar juntos

nesta obra inconclusa.
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O ‘lugar’ de quem narra, construindo no tempo o que digo hoje:

origens deste trabalho

Séao infinitas as possibilidades de vivenciar um tempo de construcdo de
trabalho coletivo que proporcione uma pratica reflexiva e abriga-lo como
possibilidade de promover e co-instituir um processo formativo

coletivamente.

Na experiéncia vivida e que é tomada como objeto de investigacdo nesta
pesquisa, por meio da organizacao de um planejamento de formagao
continuada, buscou-se criar um trabalho com caracteristicas tais que ele
pudesse vir a se tornar um trabalho coletivo, de reflexdo e de busca de
consciéncia de elementos capazes de contribuir na construgdo de um
trabalho docente compromissado com a aprendizagem dos alunos e de sua

praxis.

Nesta pesquisa, a escola como instituicdo formadora é abordada na
perspectiva de projeto coletivo, isto €, como expressdo dos desejos e
necessidades de uma comunidade sociocultural concreta. Nao € a
colaboracdo em si o que conta, como lembra Fullan (2002, p.272): “A
colaboragdo s6 é positiva quando se concentra na atuacdo de todos os
alunos e nas praticas inovadoras que podem produzir uma melhora nos

estudantes desmotivados”.

Entretanto, mais que dizer dos limites e das possibilidades do trabalho
coletivo, quis aprofundar os estudos sobre a atuacdo da professora-
coordenadora, e assim direcionei meu trabalho de pesquisa, que buscou
produzir conhecimentos acerca da formagao continuada dos docentes no

contexto escolar.

Vivenciar com os professores esses espagos coletivos, explorando os
sentidos que constroem sobre a fungao social da escola, dos compromissos

que estabelecem com os estudantes, das relagdes que desenvolvem com 0s
11



pares e superiores — enfim, do seu modo de ser e de estar no trabalho, foi o

desafio assumido, para se iniciar uma proposta de trabalho coletivo.

A opcao de fazé-lo acontecer contendo momentos significativos de trabalho
em grupos heterogéneos entre areas e no grupo maior levou em
consideragao o fato de varias vivéncias (consigo mesmo, com 0 grupo como
um todo e com o grupo mais intimo), abriram espacos neste tempo para a
manifestacdo da presenga de cada professor, uma vez que contemplavam
maneiras diversas e ricas de abrigarem as mais diferentes expressoes,

indagacoes, tensdes, conhecimentos.

A opcéo pela abordagem qualitativa exigiu um intenso processo participativo
nos diferentes estagios da pesquisa proposta; implicou em um longo periodo
de registros e coleta de informagdes, o0 que gerou um grande volume de

material a ser trabalhado pela pesquisadora que sou.

No material coletado, buscou-se incluir por meio de narrativas diversas, os
dizeres dos sujeitos e seu reflexo na pratica e analisar como a apropriagao
daquilo que foi narrado do trabalho se reflete nos fazeres dos sujeitos neste
processo formativo que se pretendia realizar, sendo que alguns s&o
transcricbes de reunides ou dialogos realizados em encontros intencionais
que visavam recolher mais informagdes sobre a histéria da instituicdo e
outros sdo escritas narrativas produzidas pelos professores, denominadas

“pipocas pedagogicas”.

O termo “pipoca pedagodgica” foi criado por um grupo de professores/as do
ensino fundamental participantes do nosso Grupo de Estudos e Pesquisas
em Educagdo Continuada (GEPEC) da Faculdade de Educagdo da

Unicamp, também conhecido como “Grupo de Terca®".

* 0 “Grupo de ter¢a” ¢ formado por professores, das mais variadas areas, interessados em discutir
educagdo. Existe desde1996, na Faculdade de Educagdo (FE) da Unicamp e pertence ao Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacdo Continuada (GEPEC). As reunides sdo quinzenais ¢ ocorrem as
tercas-feiras a tarde, dai o nome “Grupo de terca”.
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Importante explicar que além do espago de didlogo no seminario de
pesquisa, exclusivo para os mestrandos e doutorandos, também contamos
com ampliagdo de nossos estudos e pesquisas em outros trés grupos

compdem o GEPEC . Séo eles:

e« GRUCOP - Grupo de Estudos sobre Coordenacdo/ Orientacao
Pedagodgica®

« GRUPAL - Grupo de Estudos sobre Alfabetizac&o®

e Grupo de Terca

Abaixo, apresentamos um conceito de “pipoca pedagdgica” produzido pelo
“Grupo de terca”™
“Uma expressdo metaférica para denominar uma narrativa
curta — um causo — cujos contetdos sdo as questbes da
educacdo de criangas e jovens que nos inquietam como
educadores; sdo retratinhos 3x4, em branco e preto ou a
cores, feitos por fotégrafos-professores-contadores de

causos seus e de seus alunos (GEPEC-FE-UNICAMP, p.
106).

As “Pipocas Pedagodgicas” mostram também as margens possiveis no dia-a-
dia dos professores, as brechas estouradas que deixam o exilio das
auséncias para ampliar nosso presente, e as cavadas a unha, respostas

repostas aos movimentos de emergéncia na escola.

Embora muitas vezes o envolvimento no processo formativo, dificulte o

distanciamento necessario entre o pesquisador e 0 que esta sendo

> O GRUCOP nasceu no primeiro semestre de 2011 a partir da necessidade de um grupo de
pesquisadoras do GEPEC, que pesquisam as situagdes que envolvem a Orientagdo e Coordenacdo
Pedagbgica nos contextos escolares, em aprofundar questdes do cotidiano dos profissionais que atuam
nesta area profissional. Assim como, da necessidade de encontro sistematico destes profissionais para
compartilhar seus dilemas, necessidades e descobertas sobre o cotidiano.

% O GRUPAL nasceu em novembro de 2010 a partir da demanda de professoras recém-formadas
iniciantes na carreira docente que sentiram a necessidade de discutir sobre a pratica, com a proposta
de promover debates, estudos e reflexdes entre profissionais da escola que discutem a questdo da
alfabetizagdo ao longo dos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° anos) e praticas
alfabetizadoras. O grupo nasceu também em dialogo com o FALE da UNIRIO, organizado pelo grupo
de pesquisa GEPPAN (Grupo de Estudos e Pesquisas de Professoras(es) Alfabetizadoras(es)
Narradoras(es), coordenado pela Profa. Carmen Sanches Sampaio. Os encontros t€ém como principio
fundamental a discussdo do cotidiano escolar com foco nos processos de alfabetizacao
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pesquisado, a sistematizagao foi garantida pela posicado de coordenadora-
pesquisadora, durante este periodo de muitos estudos no mestrado, gragas
as disciplina cursadas e ao trabalho atento do meu orientador, o que
possibilitou ser uma pesquisadora participante a manter uma interacao

possivel com cada situagao pesquisada.

A pesquisa se caracterizou pelo envolvimento em diferentes situagbes em
sala de aula, em reunides pedagogicas, em encontros com pais, na relagao
com os professores e setor técnico-administrativo, na pesquisa e na
organizagdo da documentacdo. Busquei reconstruir os processos e as
relagbes que configuram e contextualizam a experiéncia do cotidiano da
escola, para que fosse possivel descobrir como se davam as relacdes, as

formas de entendimento daquela realidade e de sua estrutura atual.

Para apreender o dinamismo da e na escola, foi necessario compreender a
forma como ela vinha se estruturando ao longo dos anos, os recursos
materiais, os niveis de participagcado dos diferentes setores que a compdem,
a organizagao e o desenvolvimento dos inumeros projetos que desenvolve,
enfim, foi preciso conhecer toda a rede de relagdes que configura o cotidiano
da organizagao enquanto sistema que afeta diretamente a produgao escolar,
mas sO conseguia fazer isto na condicdo de professora- coordenadora,

informalmente.

Com intuito apresentar uma sucinta caracterizagdo do periodo histérico da
instituicdo na qual a pesquisa aconteceu, destaco as transformacgdes tanto
sociais, quanto de aspectos especificos de transicbes e mudancas que
ocorreram em tal instituicdo, para que melhor se possa compreender e
contextualizar o processo de formagao e apresentar o contexto social em

que a escola escolhida para participar da pesquisa esta inserida.

Assim, fiz um breve resgate histérico, conduzindo o trabalho de modo a
evidenciar os diferentes segmentos que compdem a instituicdo e o impacto
que isto representava na dindmica escolar. Destaco a importancia do contato
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direto com os ex-diretores, conselheiros e com o pessoal técnico-
administrativo ao longo desses anos, o que exigiu utilizar anotacbes
pessoais, conversas, transcrigdes de entrevistas com diretores e um garimpo

minucioso na pouca documentagao que a escola tinha.

O primeiro passo foi fazer um levantamento do material sobre a escola. Em
seguida, fiz um levantamento do material documental existente na propria
escola, cuja leitura, na maioria dos casos, revelou falta de informagdes
cronoldgicas, processuais e historicas. Havia uma riqueza em material
fotografico, mas sem nenhuma referéncia de data, ocasido ou informacao do
que elas representavam. Tive dificuldades em encontrar até os dados

administrativos.

O estudo deste material demandava que os dados obtidos fossem ao menos
datados, numerados e catalogados. Ao solicitar isto para a gerente
administrativa, ela optou por incinerar todo material fotografico. Foi uma

tragédia’, o que posteriormente ocasionou a sua demiss3o.

Balizada pelas as ideias de Brandao (1999) que a partir de vivéncias,
reflexdes, elaboragdes, formas de producéo de sentido através da palavra —
aquela que sai da boca e voa aos ouvidos — e que a humanidade, ao longo
dos seéculos, vem construindo conhecimento e constituindo o homem como

sujeito histérico, € que recorri para o resgate das historias orais.

Habituada a andar pela escola, em horarios diferenciados, para vivé-la,
escuta-la e senti-la das mais diferentes formas. Aproveitava estas andancgas

para dialogar, principalmente com os funcionarios mais antigos.

Tinha um roteiro basico, tracado em minha mente, mas nossos encontros
que eram realizados sempre em tom de conversas, cujo roteiro servia

apenas de referéncia para que posteriormente eu pudesse considerar alguns

7 Ao descobrirem o que havia ocorrido, muitos funcionarios me procuraram chorando, pedindo que
algo fosse feito, pois estavam ‘destruindo’ o patriménio da organizacdo. Algo que até entdo ndo era
valorizado, mas estava, de certa forma, guardado junto com o que restou do internato (camas,
armarios, lencdis e muitas fotos) em um depdsito, que mais parecia um barracao de entulhos.
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dados comuns e compor a documentagao historica da escola, além de tentar
desvelar a visao, objetivos, dificuldades e conquistas em cada época,

objetivava contextualizar as transformagdes ocorridas até entéo.

Eu perguntava em que circunstancias a pessoa fora convidada para fazer
parte da instituicdo; qual a visdo que tinha da escola; quais as principais
metas a serem atingidas; quais principais problemas encontrados e quais as
conquistas. Durante a coleta de dados para a pesquisa também conversei
com dois ex-diretores, a diretora institucional e a vice-presidente da
fundacdo, que posteriormente entregaram por escrito seus depoimentos

levando em conta os itens acima explicitados.

Todos se mostraram bastante disponiveis e o didlogo permitiu que
sentimentos, sensagdes, posicionamentos e lembrancas aflorassem
livremente e que os depoimentos traduzissem o grau de envolvimento com a
escola e o trabalho desenvolvido. A repercussao foi tanta, que a vice
presidente resolveu elaborar um livro sobre os 50 anos da fundagao, mesmo

ja tendo passado dois anos deste marco histérico.

Ancorada pelo seu estatuto da instituicdo pelo contexto de amparo e
assistencialismo a infancia pobre brasileira surge no século XVIII a
necessidade de institucionalizacdo da crianga, que ocorreu por meio de
acdes eminentemente assistencialistas. A instituicdo carrega esse fardo
historico, no qual em registrada em sua memdria uma pratica que promoveu
a defesa de praticas educacionais, que por muitas vezes se confundia com

praticas assistenciais.

Em consulta ao estatuto®, esta fundacdo foi inaugurada em 1957,

encontramos os seguintes objetivos:

a.) prestar assisténcia a crianca desamparada desde sua
vida pré-natal até a idade em que possa ingressar na
sociedade preparada para a luta pela vida; b.) instalar,
manter e desenvolver creches e clinicas pré e pos natal; c.)

¥ Documento de apresentagio da fundagdo, 2002, p.4.
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ministrar bolsas de estudos para criancas que terminarem
seus cursos preliminares e se mostrarem aptas para os
cursos técnicos, cientificos ou universitarios; d.) colaborar
com associagées, institutos e departamentos de protecdo a
crianca desamparada, a juizo de sua dire¢do e na medida
de seus recursos”.

Ainda que seja muito breve, a caracterizagdo do periodo histérico (fim da
década de 50 até meados da primeira década do século XXI) e do contexto
social em que esta inserida acredito ser relevante, pois, inseridos dentro de
um determinado contexto, a equipe educacional que participou desta

pesquisa, influenciou e foi influenciada pelo mesmo.

Os idealizadores do projeto estavam casados desde 1922, sem filhos,
ambos tinham cerca de 60 anos e provinham de familias abastadas e
tradicionais de Sao Paulo. Segundo registro no livro em comemoragao aos
50 anos da instituigdo, a concretizag&o deste projeto teve inspiragao no filme
Boys Town, de 1938, que conta uma historia, baseada em fatos reais, de um
padre fundador de uma comunidade nos Estados Unidos destinada a
criancas abandonadas. A entidade que entéo se criou, tomou emprestado o

nome de seus fundadores.

A organizagao ja contava com um sélido patriménio, constituido de dinheiro
e acoes de bancos, de industrias e de empresas de transporte ferroviario e
energia, doados pelo casal. Pouco depois de criada a instituicdo, o fundador

adoeceu e faleceu em 1966.

Depois do falecimento de seu marido, a fundadora ficou a frente do projeto e
subvencionou-o, com recursos proprios, em uma obra assistencial. Em sua
fase inicial, houve ligagado com os padres salesianos que administravam o
internato s6 para meninos. Por pertencer a uma fundacéo, a escola possui

carater publico, fiscalizada pelo Ministério Publico™.

’ Optamos, neste estudo, por transcrever os textos dos documentos oficiais da fundagdo em fonte italica.
10 Codigo Civil de 2002 deixa explicito o carater publico das fundagdes, no art.62, paragrafo tnico.
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Com o tempo, a fundacdo foi reorganizando os projetos e intencdes, tal
como consta em seu documento:
comegou um novo ciclo histérico, a partir de 2002, com um
projeto amplo de desenvolvimento organizacional e
educacional [...] a énfase na educagdo passou a ser o
denominador comum nas decisées e a atividade assistencial

0 suporte necessario, sem qual a educagdo néo se realiza
plenamente.

Nesta segunda fase deixou de ser um internato no ano de 2002 e, desde
entdo, vem buscando se (re)estruturar, (re)significar-se, (re)elaborando a
sua identidade, como uma escola com atendimento em tempo integral,

inserindo-se na esfera do Terceiro Setor'".

Na minha entrevista de emprego tive a oportunidade de conversar com a
vice-presidente, que € sobrinha da fundadora da organizagdo, que me
contou que foi convidada para ser conselheira no ano de 1999, mas que ja
ouvia falar da fundagéo desde os 9 anos de idade, quando ia passear na

casa da tia.

Fazendo parte do conselho passou a visitar com mais frequéncia o local,
percebendo a necessidade de se fazer algumas mudangas, solicitando o
auxilio de uma amiga educadora e sua equipe para elaborarem um
diagndstico e assim comegcaram a fazer as transformagdes, tentando

profissionalizar o ambiente dando énfase a educacgéo.

Enfatizou que quando assumiu junto a seu esposo o trabalho formando um
conselho novo, ela acreditava que a fundacao deixava de ser uma entidade
assistencialista fechada e passava a ter uma atuacdo contemporanea de

Terceiro Setor.

Precisei fazer um estudo paralelo quando ali comecei a trabalhar, pois nao

tinha a menor ideia do que poderia representar uma escola, inserida em uma

11 Lo , . . ~
Nos proximos paragrafos apresentarei o estudo realizado para melhor compreensdo sobre o que

vem a ser Terceiro Setor.
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fundacao, dentro do Terceiro Setor. Era informacado demais e conhecimento
de menos. Nao foi uma tarefa facil, pois nem as pessoas que ja trabalhavam

ali ha muito tempo sabiam me explicar o que era o terceiro setor.

Ao tentar entender melhor o que isto significava encontrava apenas
explicacdes rasas ou classificatorias sobre Terceiro Setor que se resumiam
em diferentes denominagdes as organizagbes que nele atuam, como por
exemplo, sociedade civil organizada, organiza¢gdes nao lucrativas, setor n&o

governamental, setor ndo lucrativo, entre outras.

Estas nomenclaturas na medida que rotulam as organizagbes, parecia
ocultar sua natureza abstrata, enquanto intermediaria no que concerne as
racionalidades do Estado, do mercado e da comunidade e, ao mesmo
tempo, marcada pela concretude da sua intervencéo social, seja ela formal
ou informal. Aceitar esta explicagdo apenas classificatéria, embora
importante para estudos comparativos, foi insuficiente para dar conta da

multifacetada intervengcao que ocorria por meio das agdes nesta fundacao.

Debrucei-me nos estudos sobre fundagbes e Terceiro Setor e procurei
outras pessoas que também atuavam nesta area, consegui descobrir que as
organizagdes que atuam neste setor apresentam peculiaridades e desafios
voltados para uma gestdo social, pois se trata de uma area intermediaria,
dotada de atributos valorativos, que se expressa como lugar relacional entre
o Estado, o mercado e a comunidade no provimento de desenvolvimento e

protecéo social.

Senti na pele a exigéncia que este lugar relacional comunica a gestao na
forma de dualidades que reproduzem o ambiente hibrido e os anseios dos
atores sociais e educacionais que se articulam neste campo. Cabe aqui um
parénteses para situar melhor esta concepgcdo e, posteriormente,
compreendermos como tal entendimento impactou no processo formativo

proposto.
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Durante a década de 80 desenvolveu-se no Europen Centre for Social
Welfare Policy and Research, sediado em Viena, uma série de estudos
inicialmente ligados a sociologia politica, que buscaram sistematizar a ideia
de uma disposicgao institucional de mistura, mista ou plural, para as questdes
referentes a protegao social. O conceito de mistura de protecéo social —
welfare mix — é o ponto basilar das ideias desenvolvidas por Evers (1995),
para dar conta das interagdes concorrentes e complementares que ocorrem
entre os trés setores angulares da sociedade: Estado, o setor mercantil e a
comunidade. As manifestagdes politicas, juridicas e culturais de um lado, e o
conjunto das condigcbes materiais e de infraestrutura — saude, educagao,
trabalho, tecnologia — de outro, apresentam modos de desenvolvimento
assimétricos e insatisfatérios no que concerne aos requisitos sociais

admitidos e aos resultados esperados pelos individuos.

A concepgao teorica desenvolvida por Evers (1995) possibilitou-me
compreender o Terceiro Setor como uma realizagéo desta area intermediaria
do sistema de mistura de protecdo social, no qual esforgos, logicas e
racionalidades tipicos do Estado, do mercado e das comunidades,

envolviam-se no tratamento da questao social.

Mistura esta que me trazia muita preocupacao devido a indefinicdo quanto a
forma de se organizar e atuar desta instituicdo, ndo havia uma definicdo
entre o que era social, educacional, assistencial, nas diferentes unidades

que compdem esta fundagao, sendo:

Um Nucleo Educacional Comunitario, localizado em um bairro cujas familias
vivem com renda inferior a um salario minimo'? tem como objetivo estreitar o
relacionamento com a comunidade e apoiar seu desenvolvimento por meio
de orientacdo de estudos, informatica, artesanato, danca, educagcdo do

movimento e futebol.

2 Dados fornecidos pela assistente social da instituigdo, que podem ser comprovados pelo estudo

socioeconomico realizados duas vezes por ano.
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Em outro bairro da cidade ha outra unidade que atende adolescentes de 10
a 14 anos, oferecendo oficinas de artesanato, inglés, informatica, grafitagem,
comunicagao e expressao, jogos e pesquisas, praticar a danga, o teatro e
arte circense na oficina de agcdo e movimento, no horario oposto ao que

frequentam a escola regular'™

Ha uma creche e Educacgao Infantil que atende criancas entre 6 meses e 5
anos e onze meses de idade, e, apesar de a unidade de educacéo basica

ser distante' os alunos continuam sua escolaridade na fundacao.

E, por fim, dentro da mesma area em que esta inserida a escola ha também
um centro de educacéao tecnoldgica que atende adolescentes a partir dos 14
anos que elabora e executa os cursos profissionalizantes de Iniciacédo
Profissional e Formagao Continuada, os quais sao oferecidos tanto para os
alunos do Ensino Médio da escola, quanto para seus familiares ou, ainda,
para a comunidade em geral. A escola oferece a educacao basica, do 1°
ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio que,
concomitantemente, oferta o Ensino Médio Técnico Profissionalizante, que
atende criancas e adolescentes em tempo integral, local no qual a pesquisa

foi desenvolvida.

A vice-presidente havia me alertado que com o crescimento das unidades,
eles comegaram a trabalhar a ‘identidade’ da organizacdo. O que me
chamou a atencdo quando perguntei como eles estavam fazendo isto, foi
quando ela me respondeu que tinham elaborado um folder a fim de
promover a conscientizagdo e terem uma equipe coesa, com objetivos

comuns.

A situacdo acima exposta agugou algumas inquietagdes, pois queria

entender melhor a que tipo de conscientizagao ela estava se referindo. Fazer

5 Em todas as unidades h4 uma selegdo prévia para a participagdo nos projetos, sendo a renda per
capita o fator predominante na classifica¢ao, pois primeiro os que mais necessitam.
' Cerca de 25 quilometros de distdncia, o que acarreta um tempo de proximamente uma hora de
onibus.
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um folder, sem a participagcao das pessoas que, de fato, trabalhavam neste
local, era a forma que eles utilizavam para se ter uma equipe coesa e com

objetivos comuns?

Guardei esta informacéo, pois se desse certo a minha contratagao, iria

investigar melhor como isto de fato estava ocorrendo. E foi o que fiz!

Tenho na memoria algo que li sobre Einstein, ele dizia que uma das coisas
mais belas que o ser humano pode experimentar € o misterioso e que esta é

a emocéao fundamental para a arte e a ciéncia.

Misterioso foi este caminho de criacdo, o caminho de iniciagao, pelo qual
somos levados a experimentar, a perceber o carater escondido, nao
comunicado da realidade ou de uma intencio. Precisava me preparar para
algo que eu desconhecia e que representava uma mudancga, algo que nos

marca.

Por mais que tentasse aprender ou apreender a realidade, tentando
respeitar o processo histérico vivenciado até entdo, buscando conhecer
melhor o universo que adentrei, apostei na sensibilidade e me aventurei na
mistica de muitas histérias das quais nunca darei conta em sua totalidade.
Mas os aspectos percebidos e comunicados serviram para deter alguns
significados que me ajudaram a entender a for¢ca desta organizacao. A forca
presente no propdsito de educar, na atitude de respeito diante dos outros, do

conhecimento e da vida.

As histérias sao conservadas reformuladas ou transformadas desde que
haja protagonistas dispostos a manté-las por sua participagdo como seres

humanos construtores de seu destino pessoal e coletivo.

A elaboragao deste resgate historico exigiu enfrentar muitos desafios, mas a
cada passo contei com a presenca de muitos caminhantes que fizeram
transformar a suspeita de um abismo em um sonho realizavel, em sentido de

trabalhar, em mistério amoroso a compartilhar.
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Essas circunstancias construiram um grito de alerta sobre varios fatos que
depois tiveram uma importancia na minha forma de agir e de interpretar os
processos acontecidos nos ultimos anos, assim como minha atitude junto a

equipe pedagogica.

Alicerco-me ainda no historiador Roger Chartier (1991) quando o mesmo
observa que é possivel a formulagao de varias proposi¢cdes que articulam os
recortes sociais e as praticas -culturais. Para Chartier, mesmo as
representagdes coletivas mais elevadas s6 tém existéncia, sé sao
verdadeiramente tais, na medida em que comandam atos. Assim, o autor
compreende que existem trés modalidades de relagdo entre a

“representacao coletiva” e o “mundo social”:

De inicio, o trabalho de classificacdo e de recorte que
produz configuragbes intelectuais multiplas pelas quais a
realidade ¢é contraditoriamente construida pelos diferentes
grupos que compdéem uma Ssociedade;, em sequida, as
praticas que visam a fazer reconhecer uma identidade
social, a exibir uma maneira propria de ser no mundo, a
significar simbolicamente um estatuto e uma posi¢do; enfim,
as formas institucionalizadas e objetivadas em virtude das
quais ‘representantes” (instancias coletivas ou individuos
singulares) marcam de modo visivel e perpétuo a existéncia
do grupo, da comunidade ou da classe. (CHARTIER, 1991,
p. 183)

Dessa forma, inseridos no mesmo contexto — a escola — as representacgoes e
as praticas dos professores vao se constituindo em estreita relacdo com os
acontecimentos que permeiam o entorno da escola, estabelecendo, assim, o
fazer parte da comunidade escolar. As configuragdes intelectuais as quais
Chartier se refere influenciam a construgdo da realidade em que estamos
inseridos. As mudancas pelas quais o bairro passa afetam a comunidade
escolar e o proprio trabalho na escola, como se pode perceber na fala da

professora mais antiga na organizagéo:

“A escola, antigamente, era mae, pai, tudo pra essas criangas.
Agora, nessa nova visdo da escola, o pessoal percebeu que néo

pode dar tudo. Essas criangas tem que aprender... Para quando
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sairem, levarem todo o conhecimento para poderem se ‘virar’ Ia fora.
A escola esta dando oportunidade para eles, que estdo aprendendo
a viver fora da fundacdo. Ndo dava mais para ter uma escola
internato. As coisas comegaram a mudar, ja ndo tinha aquele perfil
de aluno de antigamente, que aceitava sé sair no final de semana.
Dava para ver que eles queriam partir para novos horizontes,
queriam mais. Eu nem percebi que ja sou uma das funcionarias mais
antigas. Tenho que me adaptar as novas mudangas.” (Prof® 1 —

Professora de reforgo escolar)'™

Foi neste local, com tantas peculiaridades, que encontrei um terreno
tensionado estruturalmente, por apresentar arranjos institucionais muito
variados. Neste sentido, os atributos normativos deste espaco, cujo foco de
trabalho e pesquisa esta centrado na escola, necessitavam de um exercicio
coletivo de partilha social que a partir do histérico agora conhecido que
revelou que se considerava um internato como finalizagdo de uma fase,
nascia a necessidade de uma construc¢ao curricular, aqui entendida como a
possibilidade de transitar na agao de (re) construgao identitaria, até entao

nao realizada, para isto eu estava sendo contratada.

Estas tensbes se manifestavam principalmente nas relagdes entre o mundo
uniforme exigido pela organizagao com discursos dirigidos sem finalidades
estabelecidas, e o0 mundo plural e inespecifico abordado pela comunidade e
seus valores, frente a uma demanda educacional indefinida, tendo em seu
discurso o carater educativo, mas uma pratica toda voltada para o

assistencialismo.

“Acho que a fundagao precisa mesmo divulgar seu trabalho porque,
querendo ou n&o, isto tudo vai ficar para outros que virdo. Temos que

mostrar aquilo que a fundadora fez, porque essa mulher foi de uma

'3 Serdo apresentados inimeros relatos orais transcritos ou narrativas escritas pelos profissionais
envolvidos neste processo. Optamos por ndo adequar a escrita a norma culta brasileira de nenhum
deles, preservando assim a originalidade e espontaneidade nos didlogos estabelecidos e a fidelidade as
informagdes fornecidas. Os nomes foram ocultados para preservar a integridade dos sujeitos que
colaboraram com a pesquisa
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abertura fora do normal [...] era como uma mae, tanto para os adultos
como para as criangas. A preocupagédo dela era muito grande em
relagdo as criangas, ao bem estar. Nao perguntava se elas sabiam,
se tinham conhecimento escolar, mas sim se estavam com frio, se
tinham agasalhos, se precisavam de alguma coisa, se comiam
bem...” (Prof4 1)

Neste contexto foi que iniciei como professora-coordenadora do Ensino
Fundamental. Evidenciando a necessidade de intervencao e planejamento

da formacéao neste contexto.

Com relacdo ao corpo docente, coloco-me como representante deste
segmento enquanto narradora participante de toda a experiéncia e
organizadora deste estudo sobre o processo histérico da fundagédo e

também da pesquisa de mestrado.

Com a preocupagado de compreender como conseguiria, no papel de
professora-coordenadora, promover um processo formativo, registrei durante
quatro anos em que estive a frente das reunides pedagogicas que ocorriam
todas as quintas-feiras, a noite, integrando todos os professores, de todos os

segmentos e areas.

O convite para ser professora-coordenadora me foi feito faltando apenas dez
dias para comegar o ano letivo. Nem tive tempo de me inteirar do processo e
nem tive um encontro com a coordenadora que estava deixando o cargo,
para que me passasse, a0 menos, algumas informagbes do que estava

previsto para o planejamento inicial.

Aqui se inicia meu primeiro desafio e meu primeiro susto, nesta fungao!
Precisava conhecer todo o processo vivido até entdo, precisava conhecer
toda a documentacgao que constituia tdo complexa organizacao. Interessante

que fui procurar a escrituragao e nao consegui encontrar. Fui informada pela
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secretaria que toda documentacgao tinha sido transferida para uma escola
estadual. Perguntei entdo quem era a diretora escolar e para meu segundo
susto, fui informada que ndo havia diretora escolar, apenas uma direcao

institucional que respondia por todas as unidades da fundacgao.

Procurei a diretora institucional da organizagao cheia de questdes, duvidas e
muita vontade de comegar por algum lugar, mas que ainda n&o havia
encontrado o fio condutor que me auxiliaria neste inicio tao turbulento. Ela
também nao tinha conhecimento destas documentagdes, explicou-me que
era a secretaria que preparava tudo e ela s6 assinava € me passou 0 home
e o contato de uma antiga diretora que respondeu pela escola na época do

internato.

Liguei para tal diretora que prontamente me atendeu e se prontificou ir até a
instituicdo para me explicar o porque da transferéncia da documentacéo. No
dia seguinte estava reunida com ela que pacientemente me explicou que era
diretora de varias escolas isoladas'® e que a escola do internato tinha esta

caracteristica, com quatro salas de aula.

Havia em média 30 alunos e funcionava duas turmas no periodo da manha e
duas no periodo da tarde. Consegui compreender que no inicio a escola nao
era da fundacao e sim na fundagao, que emprestava seu espaco fisico para
o estado. Contou-me que mesmo sendo isolada, ndo dava preocupagao a

ela, pois era cuidada por padres salesianos, que segundo sua opiniao,

“eram educadores por exceléncia, andavam praticamente sozinhos e
apenas a escrituragao ficava sob a minha responsabilidade. Os
professores tinham assisténcia de nossos supervisores, quando
necessaria. Os padres eram muito dedicados, os problemas de
indisciplina eram resolvidos por eles. Portanto ndo havia necessidade

de nossa dire¢éo por la!”( ex diretora- externa)

' Escolas isoladas eram aquelas que estavam situadas em lugares onde ndo existia estrutura para funcionar
uma escola completa. Eram compostas de salas criadas para atender filhos de agricultores, pessoas carentes e
alfabetizar adultos. Geralmente funcionava somente uma sala de aula, na qual se atendiam criancas de varias
séries/anos a0 mesmo tempo € N0 mesmo espago.
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Esta escola estadual permaneceu no espago da fundagcao de 1976 a 1980,

depois passou a ser municipal e toda documentacgao foi transferida também.

Foi quando a fundadora resolveu contratar seus proprios professores e uma
secretaria que desenvolvia tarefas que deveriam ser de uma diregao,

mantendo a caracteristica de uma escola isolada.

Vé-se, na diversidade de tempo e espacgo, unidos por uma mesma
concepgao, que foi se construindo uma cultura, com aqueles que se
engajaram nessa construgdo, geradora de obrigagdes, de disciplina, de
trabalho arduo. Uma relagdo tdo intensa que se reveste de gratidao e

reveréncia entre pessoas que atribuem significado a propria existéncia.

“Muitas vezes, a gente precisa tomar cuidado, porque acha que tudo
isto é nosso. Tem hora que parece que nao é fundagédo, nao é de
ninguém e sim meu, porque eu chego e falo para as pessoas como
se fosse a miha casa. Depois penso “meu Deus, o que fiz?”. E sou

aceita, mesmo assim, mesmo falando tudo o que penso.” (Prof® 1)

“

. minha rotina é assim: 24 horas de Fundacdo! Como hoje meu
marido é presidente e eu sou a vice-presidente, nos praticamente so
conversamos sobre a Fundacdo. E um trabalho que ndo dé para

separar da vida. E meu cotidiano.” (vice-presidente)

O desafio era bem maior do que eu imaginava, como a escola ndo contava
com uma direcao escolar oficial, era eu mesma que daria um suporte para a
equipe e que nos conferiu a liberdade de pensar e organizar o

funcionamento da escola.

Esta suposta liberdade, com certeza, um diferencial. A singularidade da
escola e as constantes mudancgas de coordenacgdes, nos levaram a buscar
um contorno. Os professores estavam perdidos e queriam um

direcionamento.
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Um recorte do processo formativo tornou-se necessario para narrar o projeto
de pesquisa sobre o trabalho realizado na escola e acredito que
contextualizar alguns fragmentos deste processo, na busca da identidade da
escola em questao, é significativo para nossa discussdo nesta dissertacao,
por ter implicado o trabalho desenvolvido na escola, contendo aspectos
afetivos, cognitivos e socioculturais em sua idealizagao pela educagédo como
em seu processo de desenvolvimento que convive com a pluralidade de
linguagens, pensamentos e objetivos.
O corte do cotidiano, para qual o sujeito individual é o
referencial significativo, define um primeiro nivel analitico
possivel das atividades observaveis em qualquer contexto
social. Para o pesquisador, este conjunto de atividades e
que deve ser articulavel a partir de muitos outros niveis
analiticos. As continuidades e descontinuidades entre
praticas e saberes sdo percebidas quando se determinam
as unidades e categorias analiticas que atravessam e

nivelam os limites que o cotidiano define para cada sujeito.
(EZPELETA; ROCKWELL, 1986, p. 22).

No que diz respeito ao contexto socio-politico e cultural mais amplo, é
importante considerar que o fato desta escola pertencer a uma fundacéo, a
falta de clareza em sua proposta e a necessidade de estruturar sua rota pela
via educacional, somado ao fato de ndo haver outra escola com proposta
semelhante para se tomar como referéncia, |lhe confere um carater

diferenciado.

Dito de outra maneira, o que se pretendeu nao foi retratar a escola, mas
desvelar por meio do processo formativo, as multiplas dimensdes que
estavamos envolvidos, refazendo seu movimento, apontando contradic¢oes,
para compreender e (re)construir sua pratica, preservando a forga viva de

toda a sua histodria.

Assim, além de querer partilhar um pouco das vivéncias que me trouxeram

até aqui, é interessante pontuar um pouco do que acredito. O que estava a
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priori, quais autores, leituras e entendimentos impulsionaram-me para a
compreensao da necessidade e da importancia de compreender as
contribuicdes do trabalho coletivo para a revisdo das praticas de sala de aula
na escola basica a partir de narrativas reflexivas, produzindo conhecimentos

acerca da formacao continuada dos docentes no contexto escolar.
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E assim a pesquisa vai se constituindo!

Acreditava como necessario primeiramente dar atencdo aos sujeitos
envolvidos, partindo da compreensao de que o ser humano se constitui
como um ser inacabado que interage com o0 mundo, com 0s outros e consigo
mesmo, de formas reflexivas e curiosas, buscando o entendimento de suas
acbes e do seu papel no seu ambiente. Freire (2001) diz que € impossivel
estar no mundo sem fazer histéria, sem fazer cultura, sem “tratar” sua

prépria presenga no mundo.

Partindo da impossibilidade de pensar o educando e o educador como seres
indiferentes ao conteudo escolar, mas ao contrario, ou seja, de diferentes
modos, com diferentes intensidades, eles recriam e projetam novos saberes,

saberes “inéditos” para cada individuo e o seu grupo social.

Entendo, conforme Freire (2001), que na construgdo de um novo saber
resulta numa nova forma de ler e interagir com o mundo. Novas formas de
ler o mundo resultam em novas reflexdes, posturas, comprometimentos e na

busca por novos saberes que a pesquisa foi construindo os seus caminhos.

Vejo a escola como um espago de multiplos encontros, de dialogos, de
contatos, de mediagdes - mediagdes de varios tipos e formas -, que tem a
potencialidade de reunir sujeitos, educadores e educandos, escola e
comunidade, para a construgao de novos saberes, pois possui a capacidade

de ser um espacgo para a sua interacao social e educativa.

Essa compreensao nao foi construida apenas no olhar direto para a escola,
mas mediada por autores como Freire e Vygotsky. Eles fazem afirmacdes
importantes sobre a constituicdo humana e o papel da escola no processo
educativo do sujeito, nas suas relagbes sociais inseridas em uma
determinada cultura, pois consideram o humano um ser inacabado que se

constitui na relagao social. Vygotsky (2000) pondera que todos os seres
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humanos sao comunicativos (interagado com o outro, com o0 mundo e consigo
mesmo) e criativos (capacidade de criar cultura), estando ndo s6 o processo
educativo fundamentado nessa condicdo humana, mas também no
compromisso de potencializar a criticidade do sujeito na sua agado e

compreensao da realidade social.

Para Freire (2001), todos os sujeitos sao curiosos. No entanto ele atenta
para superagao da curiosidade ingénua associada ao senso comum e
enfatiza uma curiosidade critica, metodicamente rigorosa na compreenséao
do objeto, transformado na curiosidade epistemoldgica. A escola teria de
assumir esta transformacéo. Assim, ndo se pode apenas ser curioso, mas é

necessaria uma curiosidade de conhecer, do ir a fundo.

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinagdo ao
desvelamento de algo. Como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal de ateng&o que sugere alerta faz parte integrante
do fendbmeno vital. Nao haveria criticidade sem a curiosidade que nos move
e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que nao

fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos. (FREIRE, 2001, p. 35)

Em janeiro de 2008, fui convidada para assumir o cargo de coordenadora
pedagogica na escola da fundagdo. Quando cheguei para assumir o cargo,
me chamou muito a atencao o fato de ouvir tantas indagagdes por parte dos
professores, querendo saber: “como seria com a minha chegada, o que eu
mudaria, como é que eles deveriam trabalhar, que regras deveriam seguir...
que ja estavam cansados de tantas mudangas, que esperavam, que né&o

entendiam o que a fundagéo queria...” .

O segundo motivo da escolha do tema e do respectivo local da pesquisa
deu-se em funcgéo das inUmeras duvidas que as pessoas que trabalhavam la
tinham, ha mais tempo que eu, e muito rapidamente se tornaram duvidas

minhas também, em relagcdo as fungdes e papéis que caberia a cada um,
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bem como a quem recorrer ou se reportarem referentes as questdes
pedagogicas, administrativas ou educacionais'’, entre outras situagdes que

analisaremos posteriormente, no decorrer desta dissertagao.

A falta de experiéncia como coordenadora pedagodgica e a realidade

multifacetada e desafiadora da instituicdo compdem o terceiro motivo.

Eram tantas as demandas apresentadas que logo percebi que precisaria de
um estudo mais aprofundado para tentar entendé-las e consequentemente
poder contribuir com a equipe. Apenas um projeto formativo nédo seria

suficiente.

Estas foram as circunstancias, nas quais comecei a gestar o caminho de
busca que me conduziu a desenvolver um trabalho junto a equipe
pedagdgica, atuando inicialmente como coordenadora pedagodgica e depois
como diretora’®, tornando-se os motivos para desenvolver um projeto
formativo que seria desenvolvido com tais professores, nesta unidade
escolar e paralelemente projeto de pesquisa, objetivando enquanto
professora-coordenadora instalar na escola um processo de formacao
continuada e elaborar estratégias que permitissem superar algumas
dificuldades e enquanto pesquisadora, aprofundar os estudos sobre a
atuagao da professora- coordenadora-pedagogica e produzir conhecimentos

acerca da formacao continuada do docentes no contexto escolar.

Para a pesquisa, a importancia do estudo estda em compreender como
articular o trabalho da professora-coordenadora na co-instituicdo de um
trabalho coletivo, valorizando as multiplas formas de conhecimento esta
ocorrendo pelas relacdes de saberes existentes na escola, considerando-a

como um espaco de relagdes intersubjetivas mediado por diferentes saberes

17 Atribuo as questdes educacionais os assuntos disciplinares, emocionais e sociais.
18 ~ . . . . - . .
Anotagdes realizadas por mim, em meu primeiro caderno de anotagdes, em janeiro de 2008, no
primeiro encontro que tive com o grupo de professores.
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que se expressam no dia-dia da sala de aula, no encontro entre educador e

educando, educando e educando.

Coordenando por meio do didlogo, da escuta e da partilha e, muitas vezes,
gerindo e ou gerando conflitos e confrontos que se resolviam em novas
indagagdes, busquei a possibilidade da verdade, que logo descobri ndo ser
fixa, mas dialégica e polifénica, que se configura em permanente construgao
na histéria de todo ser humano. Por se ligar a um indice de valor, a palavra,
para Bakhtin (2006), é caminho de via dupla entre a infraestrutura e a

superestrutura, é arena das contradi¢des.

O conflito se estabelece no momento em que nos deslocamos da condigao
de académicos, protegidos pela objetividade cientifica, para a condicdo de
observadores e agentes de uma agado que nos pertence. A imersao no
cotidiano da escola reorienta nosso olhar sobre a docéncia. E o desnudar, o
escancarar, o se expor ao dia a dia da escola, que permite que
acontecimentos como estes e tantos outros nos toquem, nos afetem, nos
sucedam, nos cheguem, nos ameacem, nos atravessem e assim nos
transformem e nos mobilizem (LARROSA, 2002).

Considera-se, portanto, que 0 que rege a comunicagdo € uma relagéo
dialégica e polifénica, ou seja, os discursos nunca sdo feitos sem a
participagcao de mais de um ponto de vista, a comunicagdo nunca se da num
vazio, mas sempre acontece numa determinada situagao histérica e social.
Segundo Bakhtin (2006) o sujeito se constitui ouvindo e assimilando as

palavras e os discursos do outro:

A consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados
por um grupo organizado no curso das relagées sociais. Os
signos sdo o alimento da consciéncia individual, a matéria
de seu desenvolvimento, e ela reflete sua l6égica e suas leis.
A lbgica da consciéncia & a logica da comunicagdo
ideoldgica, da interagdo semidtica de um grupo social. Se
privarmos a consciéncia de seu conteudo semibtico e
ideolégico ndo sobra nada. A imagem, a palavra, o gesto
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significante etc. constituem seu Unico abrigo. Fora desse
material, ha apenas o simples ato fisiolégico, né&o
esclarecido pela consciéncia, desprovido do sentido que os
signos Ihe conferem (p.36).

Assim, concordo com Bakhtin, que a linguagem é necessariamente
fendbmeno profundamente social e historico e, por conta disto, ideoldgico.
Segundo o autor, a unidade basica de estudo da linguistica é o enunciado,
ou seja, elementos linguisticos produzidos em contextos sociais reais e
concretos. Nao havendo apenas um eu e um meio que lhe é externo: a

linguagem acontece porque ha um nos.

Logo, pode-se dizer que todo discurso traz em si uma ideologia que se vai
constituindo por meio dos varios discursos alheios a que o individuo esta

submetido.

A sociedade em transformacao alarga-se para integrar o ser
em transformagdo. Nada pode permanecer estavel nesse
processo. Por isso a significagdo é absorvida pelo tema, e
dilacerada por suas contradigbes vivas, para retornar enfim
sob a forma de uma nova significagdo, com uma
estabilidade e uma identidade igualmente provisorias
(BAKHTIN, 1988, p.136).

Ao escrever esta narrativa polifénica, penso que o que deve guiar a analise é
a maneira como fomos incorporando nossos discursos e os levamos para o
cotidiano, tendo a linguagem como compreensao ativa, dentro e fora da sala
de aula, buscando nos discursos transcritos e nos registros escritos,

possiveis sentidos que contribuiram para a construcéo desta coletividade.

Nao foi dificil de descobrir enquanto professora-coordenadora que s6 é
possivel auxiliar e alavancar o processo de aprendizagem se puder pensar
junto com os professores seus propositos comuns de educadores, mas,
neste caminho, muitas vezes n&o sabia como fazer, que caminhos

percorrer...
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Todo o discurso académico, antes amorfo, exterioriza-se e € conformado por
nossa propria experiéncia. Assim, torna-se mais facil compreender quando
Vago (2006) explica que a escola € “um lugar de culturas”. Basta nos
remetermos aos alunos com 0s quais nos deparamos, cada qual com sua
particularidade, bem como com os professores e outros sujeitos que

constituem a escola.

Certau (1994) também nos aparece com mais clareza: o “cotidiano € aquilo
que nos é dado a cada dia, nos pressiona, nos oprime [...] uma histéria a
caminho de nés mesmos”. A observacdo dos detalhes, das entrelinhas, do
despercebido e de tudo aquilo que verdadeiramente legitima o contexto
escolar nos direciona a reflexdes mais densas e autbnomas. Os autores nao

sdo mais justapostos, enfim temos algo para dizer com eles e para eles.

Vygotsky traz contribuigdes a discussao sobre as relagdes de saberes, pois
busca compreender a relagdo entre os seres humanos e o seu ambiente
fisico e social através da abordagem sdcio historica, a qual “caracteriza os
aspectos tipicamente humanos do comportamento e elabora hipéteses de
como essas caracteristicas se formam ao longo da histéria humana e de
como se desenvolvem durante a vida do individuo” (VYGOTSKY, 1998, p.
21).

Nesse processo, 0 pensamento e a linguagem atuam com papel
extremamente importante, pois na sua articulagdo dindmica “surgem e se
constituem unicamente no processo do desenvolvimento histérico da
consciéncia humana, sendo, elas proprias, um produto e ndo uma premissa
da formacao do homem”. (VYGOTSKY, 2000, p. 395).

Para investigar como ocorrem as contribuicées da coordenadora pedagogica
e a co-instituicdo do trabalho docente coletivo, buscando entender como
esse processo € capaz de produzir saberes significativos na vida das

criancas, parti do referido acima para sustentar trés principais pontos que
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permeiam todos os processos e caminhos construidos para a concretizagao

da pesquisa:

* A compreensdo de que o ser humano se constitui como um ser

inacabado que interage com o0 mundo, com 0s outros e consigo mesmo;
» Perceber a escola como um lugar de encontros e desencontros;

* Entender a potencialidade educativa mediante a dimenséo dialdgica,

reflexiva.

Pontos estes que estdo intimamente relacionados com a promogao do
didlogo e a relagao de confianga no grupo e com o incentivo a reflexdo por

meio das narrativas.

A importancia se estabelece em perceber o emaranhado de implicacbes em
que a pesquisa se insere ao ter como um dos focos a producao de
conhecimentos acerca da formagao continuada pautada nas relagdes de

saberes e as relagdes intersubjetivas de uma escola, inserida em uma ONG.

Assim, a pesquisa assume as peculiaridades existentes nas relagbes de
saberes proveniente desta instituicdo. No entanto, busca uma compreensao
das relagcbes que n&o se esgotam apenas nessa realidade, ja que ela
sintetiza o aprofundamento dos estudos sobre a atuacdo da professora-

coordenadora que ocorre em esfera nacional.

Por isso, ao analisar a proposta de trabalho coletivo o conhecimento da
realidade na qual trabalhamos, para além das aparéncias ideologizadas,
muitas vezes nos leva a mergulharmos no vazio de propostas ingénuas e
irrealistas. Para tanto, precisamos nos prepararmos para enfrentar uma
pratica desafiadora, em uma constante avaliacdo e reformulagcdo, em busca

do nosso ser e do nosso fazer.
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Formacao docente: uma aproximacao de sentidos na experiéncia

do ser/fazer

O didlogo com os tedricos nos ajuda a olhar, ver, indagar, interpretar e
organizar a realidade investigada. Apresento-lhes, mesmo que brevemente,
as referéncias que fui tomando para mim na constituicdo de minha
profissionalidade, marcando minha atuagao como professora-coordenadora.
A experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que
nos toca. Ndo o que se passa, ndo o que acontece, ou o0 que
foca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao

mesmo tempo, quase nada nos acontece. (LARROSA,
2002, p.8)

Como atividade humana a ciéncia participa de um processo de
construcao/producdo de realidades que abarca a dimensdo simbdlica e
eética. Para encontrar o que nao esta visivel em um primeiro olhar
necessitamos um instrumental especifico para ver melhor as expressoées, os

detalhes, as minucias, as peculiaridades.

Desta perspectiva, o conhecimento se constroéi por meio de rupturas,
partindo de uma profunda analise das diversas e muitas vezes conflituosas
concepgoes. A producdo do conhecimento € processo ininterrupto e, por sua
natureza historica, todo conhecimento é relativo, parcial e provisorio. Nao
pretendemos a completude de uma analise que possa ser generalizada e

que aporte verdades definitivas e definidoras.

Nos desafiamos a realizar uma analise dentro da incompletude do
conhecimento que caracteriza a complexidade do mundo em que vivemos e
construimos (MORIN, 1999, 1995).

Ainda que nao trate a questao do sujeito numa perspectiva histérica, Larrosa
(2002) entende a experiéncia como viagem de formagao, que consiste em

refletir sobre “aquilo que nos passa, que interfere/afeta/marca” na formagao
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do sujeito, de acordo com os multiplos sentidos atribuidos a ela;

compreendida também como l6écus de formagao.

Quando estamos a frente de uma determinada proposta, logo nos vem a
auto cobranga do ‘tenho que fazer isto’, a perspectiva de ‘um fazer para’,
(im)pde-nos a mobilizagdo do nosso repertério cognitivo na incessante busca
do ‘como fazer, provocando um intenso movimento de criagdo e

reelaboracéo para ‘fazer com’... Ensina-nos Bakhtin (1992) que:

Compreender é cotejar com outros textos e pensar num
contexto novo (no meu contexto)) no contexto
contemporaneo, no contexto futuro. Contextos presumidos
do futuro: a sensag¢do de que estou dando um novo passo
(de que me movimentei). Etapas da progresséo dialégica da
compreensdo; o ponto de partida — o texto dado, para tras —
0s contextos passados, para frente — a presungdo (e o
inicio) do contexto futuro. (p.404)

Hoje, requer-se do professor uma maior capacidade de atuar numa realidade
altamente heterogénea, decorrente da democratizagdo do acesso a escola e
de desenvolver as mais diversas situacbes de ensino; de atender os
diferentes ritmos, interesses e formas de aprender; de promover a
autoestima, o respeito mutuo e as regras de convivéncia; de dar significado
cientifico, social e cultural para aquilo que é ensinado:

Na maioria dos paises ocidentais, os sistemas escolares

veem-se hoje diante dg exigéncias, expectativas e desafios

sem precedentes. E no pessoal escolar, e mais

especificamente nos professores, que essa situagéo critica
repercute com maior forga. (TARDIF, 2002, p.114)

Consequentemente, o ensino parece hoje muito mais complexo que no
passado. Depois de a énfase recair sobre os conteudos a serem ensinados,
as questdes de sistema e de organizagao curricular, e sobre os processos
de ensino/aprendizagem, convive-se, atualmente, com uma mudanga de
foco para dar atengao a profissao e ao desenvolvimento docentes e justifica-
se a importdncia da formagdao continuada como decorréncia da
complexidade do cotidiano e da provisoriedade de nossos conhecimentos.
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Evidencia-se, entdo, uma crescente explicitacdo, por parte dos professores e
dirigentes de escolas, de suas necessidades formativas.
Consequentemente, produz-se uma conjugagao de interesses mutuos e a
crenga de que é preciso fazer circular mais rapidamente a informacéo e a
troca entre as produgdes das Universidades e dos professores da educacgao
basica (GERALDI, 1994).

Nessa dimensdo dialdgica, assumo o posicionamento de pesquisadores
como Sa Chaves (1991,1993, 2000), Isabel Alarcao (2006), Schoén (2008),
Sadalla (2006) entre outros, os quais tém apresentado trabalhos bastante
significativos nessa area, que versam desde a constituicdo do educador

reflexivo na formacao inicial e continuada dos profissionais da Educacéo.

Nesta perspectiva, o ambiente formativo pode favorecer o desenvolvimento
profissional docente ao nivel individual, bem como este, por sua vez, pode
também ser favorecido pela estimulacdo que marca os contextos coletivos,
uma vez que estes podem se configurar como lugares “onde o professor tem
a oportunidade de interagir com os outros e sentir-se apoiado, onde pode
conferir suas experiéncias e recolher informagées importantes” (PONTE,
1998, p. 10).

Este ambiente formativo permite o enfrentamento de problemas de modo
coletivo, a discusséao dos saberes, a problematizacdo das agdes e a
construgao de processos de aprendizagem relativos ao saber trabalhar

coletivamente.

A escolha desse tipo de abordagem surge do interesse de entender melhor
os processos de formagcao dos professores, mobilizados ou ndo pela

atuacao da professora-coordenadora.

A tendéncia atual para se pensar a formacao de professores centrada na
pratica, pautada e pontuada por reflexdes sobre o trabalho da escola é
investigada por Cunha (2006). A autora confirma, em suas pesquisas, que

as acdes que vém sendo propostas para viabilizar a formagao continua de
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professores recomendam privilegiar a experiéncia do professor € o ensino

reflexivo, na perspectiva da triade de formacao acao/reflexao/acéo.

Valorizar as acdes formativas no proprio ambiente de trabalho do professor e
sugerir a articulacdo com o projeto pedagodgico da escola, elaborado e
definido coletivamente, defende-se que é preciso reconhecer e valorizar os
saberes de que os professores sao portadores, planejando acgdes
diversificadas que correspondam as reais necessidades formativas do
professor, identificadas a partir dos problemas que vivenciam no exercicio de
trabalho.
E nesse contexto, de (des)construcdo e desenvolvimento da
profissao docente que o professor ao aprender a profissdo
aprimora sua formagcdo nas organizagcbes escolares.
Ressalta Canario que, afirmar que o0s professores aprendem
a sua profissdo nas escolas ndo deve ser confundido com a
ideia segundo qual os professores sé aprenderiam a sua
profissdo nas escolas. Essa aprendizagem corresponde a
um percurso pessoal e profissional de cada professor, no
qual se articulam, de maneira indissociavel, dimensbées
sociais, profissionais e organizacionais, o que supbe a

combinagdo permanente de muitas e diversificadas formas
de aprender (NUNES, 1999, p.69)

Acreditamos que a professora-coordenadora € uma figura essencial nesse
processo integrador e articulador de agdes, subsidiando e organizando a
reflexdo, estimulando o processo de decisdo, visando a proposi¢cao de

alternativas para superar os problemas da pratica.

Complementando os referenciais que partem do pressuposto de que a
coordenagao pedagogica seja um canal privilegiado de interlocucéo e
formacgao de/com/entre os professores temos Cunha (2000), Josso (2006),
Pierini (2007) e que a formac&o contextualizada dentro da escola, apoiada
em Prado (2005, 2007) e Soligo (2006), representa uma possibilidade de
articulacdo entre os saberes de acdo e saberes tedricos, bem como a
relacédo Eu-Outro é o principio constitutivo do suijeito.

[..] porque a educacdo e formagdo sdo processos de

transformagdo,  mdultiplos  projetos  habitam,  tecem,
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dinamizam e programam os relatos das histérias de vida e
também nos informam sobre os desejos de ser e de vir a ser
de seus autores (JOSSO, 2006, p. 27).

Os processos de ser e de vir a ser dos sujeitos desta pesquisa séo
desvelados durante a releitura dos debates e relatos, mesmo que, as vezes,
inconscientemente, os sujeitos vao deixando pistas claras a respeito de suas
formacbes e de suas constituicdes enquanto profissionais, oferecendo a
oportunidade de dar voz aos sujeitos que pouco eram ouvidos ou tinham um
pequeno espacgo para expor-se, como bem relatou Névoa (2006), em uma
palestra proferida em Sao Paulo:
Temos que construir uma nova profissionalidade docente e
que esteja também baseada numa forte pessoalidade. Na
educacdo ndo é possivel separar a dimensdo da
profissionalidade da dimensédo da pessoalidade e isso
implica um compromisso pessoal, de valores, do ponto de
vista da profissdo. E nesse sentido que julgo que nds
podemos e devemos caminhar no sentido de celebrar um
novo contrato educativo com a Ssociedade, que passa
também pela reformulacdo da profissdo. Pois com certeza
néo havera sociedade do conhecimento sem escolas e sem

professores. Nao havera futuro melhor sem a presencga forte
dos professores e da nossa profissdo19.

A atencdo dada ao sujeito, a sua fala, a seus esquecimentos e a seus
siléncios pode ajudar a verificar como se dao suas formagdes profissionais e
pessoais. O passado como possibilidade de compreender formacbes e
atuacgbes cotidianas nao pode ser desprezado na perspectiva dos estudos
que, como este, utilizam narrativas para compor analises do campo

educacional.

Neste sentido a utilizagdo dos registros contendo narrativas que compdem o
processo realizado, pode fornecer rico material para que se tente

compreender os processos formativos. Para Catani (2003):

¥ Desafios do trabalho do professor no mundo contempordneo — Palestra de Anténio Novoa ao
SINPRO-SP, Outubro de 2006. Disponivel em: <http://fjsantos.wordpress.com/2009/08/24/>. Acesso
em: 12 jun. 2012.
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[...] o pressuposto sobre o qual se assenta a proposi¢céao de
escrita dos relatos de formagéo/narrativas autobiograficas é
o de que esse processo favorece para 0s sujeitos a
reconfiguragdo de suas proprias experiéncias de formacgéo e
escolarizagéo e enseja uma atengcdo mais acurada para com
as situagbes nas quais se responsabiliza pela formagéo do
outro. (p.127)

Também a atengdo dada a memdria neste trabalho € de consideravel

importancia, pois, no que diz respeito ao campo educacional, foi o que
permitiu a percepcao de que se olhar e observar nossa histéria, auxiliou-me
a entender o que nos faz agir de determinadas maneiras, fez com que
privilegiasse e valorizasse a historia e o processo do outro como elemento
fundamental para uma elucidacdo ou até uma redefinicdo da identidade

individual e coletiva da cultura em se esta inserido.

Para Goodson (2008), é imperativa a necessidade de entender o pessoal € 0
biografico para analisar o social e o politico, ainda segundo este autor, as
iniciativas governamentais ou e também na esfera do privado que vém
sendo tomadas, sem a devida consideragcdo de interesses, propositos e
experiéncias profissionais dos professores, tornam-se insignificantes e sem
efeitos precisos, logo destaca-se a relevancia de ouvir o que os professores
tém a dizer, para com isso buscar maior entendimento dos elementos que
configuram a profissdo docente e os processos de formagdo desses

profissionais.

Essas nocgdes e propostas sobre o trabalho docente, também foram
pesquisadas e estudadas em Geraldi, Fiorentini e Pereira (1998); Cunha e
Prado (2007); Pimenta (1996), Stenhouse (1985); Schén (2000); Elliot
(1998), Zeichner (1993), Alarcao (1996), S4-Chaves (2005), autores que
balizaram minha concepgao de que o professor € um sujeito ativo, autor de
suas praticas, produtor de saberes e conhecimentos que se dao a partir da

atitude de interrogar sua pratica.

O projeto formativo desenvolveu-se a partir de inquietagbes provocadas

pelas diferentes perspectivas nas discussdes em relagao a possibilidade de
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mudanca de concepgado sobre a indisciplina, estrutura, organizagao,

lideranga e curriculo da escola.

Tendo seus processos formativos esmiucados, esses sujeitos percebem que
sua constituicdo profissional tem estreita relagdo com sua constituicao
pessoal, 0 que pode contribuir para entender as razdes que os levam a agir
de determinada maneira, para Josso (2006):
Sobre 0 que eu me apoio para pensar ser aquele ou aquela
que penso ser e quero tomar-me? Como me configurei
como sou? E como me transformei? Sobre o que me baseio
para pensar o que penso? De onde me vem as ideias que
acredito minhas? Sobre o que me apoio para fazer o que
faco da maneira como faco e / ou pretendo fazer? Com
quem e como aprendi meu “saber-fazer” em suas
dimensdes técnicas, programaticas e relacionais? Sobre o
que me apoio para dizer o que digo (a escolha das
tematicas, abordada nos relatos) da maneira como o
enuncio (de onde vem o meu linguajar e 0 meu vocabulario).
De onde vem minha inspiragdo minhas aspiracbes e meus
desejos? (p.26).
Em parceria com os professores e profissionais que atuam em outros
contextos educativos, o que permite abrir 0 espectro de referéncia a outras
ciéncias da educacgao, ha a possibilidade de constituir e reconstruir na acao
conjunta e reflexiva um conjunto de novos entendimentos e conhecimentos
(pedagdgicos e educacionais) promotores da qualidade de ensino que
respondam mais ajustadamente as novas demandas dos sujeitos que

frequentam a escola basica.

Batalhar para criar condicbes e propiciar uma formagdo em contexto,
vivenciando-a no cotidiano escolar, é tdo fundamental quanto trabalhar a
disposicado pessoal para vivencia-la. E ja que esta formagao nao é feita de
espera, mas de esperanga como criagao de possibilidades, aceitei o desafio

de coordenar uma equipe pedagogica.

Como bem observa Charlot (2000), o acesso ao saber nao € construido pela

historia coletiva da mente, pela acumulagado de conteudos intelectuais, mas
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pela relacdo que o sujeito € capaz de estabelecer com o mundo, com ele

mesmo e com Os outros.

Por isso, as situagdes que promovem aprendizagens ndo podem considerar
apenas o lugar que se aprende com as pessoas encarregadas de nos
ensinar, mas também um momento da histéria de quem aprende, um
momento de outras histérias de vida, da humanidade, da sociedade a que

pertence, da educacéo.

Nesta perspectiva, acreditamos que é possivel intervir intencionalmente nos
processos de construcdo de conhecimento e de desenvolvimento
profissional e pessoal docentes a partir da promogédo de um processo de

reflexao compartilhado acerca de suas praticas e agdes cotidianas.

O tempo transforma o individuo que transforma o espag¢o, hum movimento
dialégico, em que existe articulagdo com o espago do outro. Esse movimento
pressupde abertura e inacabamento. Marca a dimensdo histérica de
fendbmenos que estudamos como movimento em constante tensdo e

abertura.

Foi estudando Bakhtin (2003), que encontrei dois conceitos para aprofundar
meus estudos na questao do tempo e do lugar: o cronotopo e a exotopia. O
conceito de cronotopo, formado pelas palavras crono (tempo) e topo (lugar),
enfatiza a indissociabilidade desses dois elementos atribuindo ao cronotopo
o carater operacionalizador da assimilagcdo pela literatura do tempo e do
espaco historicos. Indica a interdependéncia entre o tempo e o espaco.

Expressa o individuo no tempo e no espaco.

Nesse sentido, ao considerar cronotopo, nos apresenta a exotopia, como
significagao o situar-se num lugar exterior, seria 0 desdobramento de olhares

a partir de um lugar exterior.
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Segundo Bakhtin (2003), esse lugar exterior permite que se veja do sujeito

algo que o proprio sujeito nunca pode ver. Ambas as categorias apresentam

como fundamental a relagdo tempo-espacgo:
[...] quando contemplo no todo um homem situado fora e
diante de mim, nossos horizontes concretos efetivamente
vivenciaveis ndo coincidem. Porque em qualquer situacdo
ou proximidade que esse outro que contemplo possa estar
em relagdo a mim, sempre verei e saberei algo que ele, da
sua posicao fora e diante de mim, ndo pode ver [...] quando
nos olhamos dois diferentes mundos se refletem na pupila
de nossos olhos. Assumindo a devida posi¢cdo, é possivel
reduzir ao minimo essa diferenga de horizontes, mas para

elimina-la inteiramente urge fundir-se em um todo Unico e
tornar-se uma s6 pessoa. (BAKHTIN, 2003, p.21)

E a partir desta perspectiva bakhtiniana que podemos ter um excedente da
visdo, pois somente se percebe no outro algo que ele mesmo né&o vé, devido
ao lugar ocupado por ambos no tempo e no espago. Olhar para esse outro
com suas outras vivéncias, seu outro tempo, pode possibilitar um movimento
de empatia, pois vejo no outro o que ele ndo enxerga e retorno a mim como
alguém que nao apenas observa de fora, mas estabelece uma relagéo

dialégica com aquilo que pesquisa.

Tomando este movimento de busca e mudancas, tensdo e abertura,
selecionei alguns momentos da minha trajetoria pessoal e profissional que
remetem a uma indagacao constante: o que posso fazer do lugar que ocupo,

para auxiliar e alavancar o processo de aprendizagem?

E foi remexendo nas lembrangas escondidas nos patios da infancia, nos
tempos em que era apenas aluna das séries iniciais (atual anos iniciais), e

com a possibilidade de narra-las, teci os primeiros significados.
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Dialogos da pesquisadora com a formagao pessoal e profissional
e a construgcao da docéncia: de professora a professora-

coordenadora

Aparentemente, sem muitas alternativas naquela pequena cidade em que
residia, o destino parecia ser prescrito em nossa certiddo de nascimento
como referenciais para ser uma mog¢a bem sucedida que seria estudar até o
colegialzo, casar-se, ser uma boa mae, boa ‘dona de casa’ e excelente
esposa.

“A experiéncia que passa de pessoa a pessoa é a fonte a
que recorrem todos os narradores®’”

Walter Benjamin

Apresento-lhes, entdo, algumas lembrangas, cavadas com cuidado e
profundidade, buscando ao mesmo tempo, fornecer-lhes uma imagem do
que selecionei...
Por muito que se deva a memoria coletiva é o individuo que
recorda. Ele € o memorizador e das camadas do passado a
que tem acesso, pode reter objetos que séo, para ele,

significativos dentro de um tesouro comum. (BOSI, 1994,
p.333)

Lembro-me aqui dos estudos realizados sobre a dimensdo da memoaria e do
esquecimento a que Benjamin (1996) se refere em seus escritos sobre a
infancia, tecida a partir das trajetérias que fundam uma posicédo diante do
mundo e da cultura. Infancia aqui entendida como um coletivo que abre a
possiblidade da compreensao de uma época a partir de sua face crianca. Ele

registra com preciosidades, com singulares descrigdes, com reflexdes

%% Na época (final década 80) o Ensino Médio era denominado Colegial e nio fazia parte dos estudos
obrigatorios.
! Sobre a narrativa, Benjamin (1989, p.104) escreve: “Esta ndo tem a pretensio de transmitir um
acontecimento, pura ¢ simplesmente (como a informagdo o faz); integra-o a vida do narrador, para
passa-lo aos ouvintes como experiéncia. Nela ficam impressas as marcas do narrador como os
vestigios das maos do oleiro no vaso de argila”.
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criticas, os pequenos detalhes que fundam o tecido que marca a vida

cotidiana estampada no singular e no plural.

E € neste contexto que a narrativa encontra-se intimamente relacionada as
minhas memodrias, entendida aqui como o exercicio do despertar, a
possibilidade de ressignificagdo da propria experiéncia por meio das
lembrangas conscientes e inconscientes, cheias de significados, sentimentos
e sonhos, pois cresci ouvindo as mais diversas histérias que foram
compondo a trajetéria da minha vida, que assim contribuiram para esta

minha eterna formacao.

A concepcao de narrativa em Benjamin esta relacionada com seu conceito
de experiéncia (Erfahrung). Erfahrung vem do radical fahr que, em alemao
significa “percorrer”, “atravessar uma certa regido durante uma viagem”
(GAGNEBIN, 1999, p.57). Para o autor, o sentido de experiéncia aproxima-
se da ideia de viagem, de caminho e — quem sabe? — até de ultrapassagem,
porque implica em passar por. A Erfahrung € como um rio que nao empoga,
escorre, que nao se fixa, espraia. Conhece outros dominios, encontra outras

aguas.

Assim vou percorrendo pelos caminhos, junto alguns cacos, alinhavando os
retalhos, recolhendo centelhas... Busco assim, os rastros deixados do que
foi caminhado até aqui. Ao rememora-los, afloro percepcdes, sensacoes,

recepgdes e aprendizagens.

Movimento que permite transitar neste presente convergido entre passado e
futuro, emergindo do meu ato de viver, ndo como meras memorias do que o
me precedeu, mas como passado que é partihado em busca de

possibilidades de construgdes de futuros sentidos.

Partindo dessas reflexdes iniciais, escavando meu passado, retomo o
conselho de Benjamin (2000), me vigiando para deixar de lado qualquer
opinido pré-concebida sobre o curso global desta histéria. Quero por meio

delas me envolver com as descobertas, deixando-me, assim, invadir pelo
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olhar e pelos canones do tempo que investigo, de tal modo que o resultado
dessa ‘escavagao’ possa resguardar e preservar aquilo que por ventura
venha a ser revelado, cuja memoéria seja 0 meio em que se deu a vivéncia,
assim como o solo € o meio no qual as antigas cidades estao soterradas:
Quem pretende se aproximar do proprio passado soterrado,
deve agir como um homem que escava. Antes de tudo néo
deve temer voltar sempre ao mesmo fato, espalha-lo como
se espalha a terra, revolvé-lo, como se revolve o solo. Pois
‘fatos’ nada sao além de camadas que apenas a exploragcdo
mais cuidadosa, entregam aquilo que recompensa a
escavagdo. Ou seja, as imagens que, desprendidas de
fodas as conexbées mais primitivas, ficam como
preciosidades nos  sobrios aposentos de  nosso
entendimento tardio, igual a torsos na galeria do
colecionador. E certamente é util avancar em escavagbes
sequndo planos. Mas ¢é igualmente indispensavel a
enxadada cautelosa e tateante na terra escura. E se ilude,
privando-se do melhor, quem s6 faz o inventario dos

achados e ndo sabe assinalar no terreno de hoje o lugar no
qual é conservado o velho. (BENJAMIN, 2000, p. 239)

E assim como quem encontra as camadas nas quais se originam meus
achados, coloco-as em didlogo com as outras camadas que me

atravessaram anteriormente.

Era contando histdrias reais, vividas, ou pelo menos, se constituiam nas
verdades que meus familiares (pais, avos, tios...) julgavam ser importantes
para nos transmitir os valores morais e éticos que tanto zelavam e se

apoiavam para nos educar.

Neta de italianos, vindos para o Brasil como refugiados da guerra por parte
de mée e de uma avo indigena, casada também com um italiano por parte
de pai. Sou filha de um cabloco, casado com uma caicara, que tiveram
quatro filhos: minha irma Jane, meu irmao Mario, mais conhecido por Kico,
Marcia — que sou eu — e meu irmao cagula Jardel, que ha 15 anos ja nao
pertence mais a este nosso mundo.

O tempo social absorve o tempo individual que se aproxima
dele. Cada grupo vive diferentemente o tempo de familia, o

51



tempo da escola, o tempo do escritério [...] Em meios
diferentes ele ndo corre com a mesma exatiddo. (BOSI,
1994, p.339)

Infancia intensa, inquieta, criativa, rica em brincadeiras de rua, peripécias

entre pastos, riozinhos e quintais dos vizinhos e minha alegria.

Lembro-me de todos os anos que na escola passei. Parece que ainda vejo
as carteiras, eram fixas no chao, ainda com furos para tinteiros, sentdvamos
em duplas, mas nao havia troca de ideias entre nds. Para provar que vocé
era bem comportado era preciso permanecer imobilizado, com olhos e
ouvidos atentos a professora escrever na lousa e depois reproduzir tudo no
caderno.

Sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me

insere na busca, ndo aprendo nem ensino. (FREIRE, 2007,
p.85)

Desse jeito aprendi muito bem a responder nas chamadas orais, quais eram
as capitais dos paises; ser rapida ao decorar os resultados da tabuada;
copiar trechos dos livros para responder aos questionarios como forma de
estudar para provas; resolver problemas matematicos que visavam s6 o
resultado, mas era confuso, porque o problema mesmo, eu nunca

encontrava qual era.

Quando sentia que na escola parecia nao ter espaco para todos os sons,
imagens, personagens, saberes que ja habitavam meu ser, era fora dela que
eu buscava comprovar se o que eles estavam me dizendo ou fazendo

escrever era verdade e trazia para dentro dela as minhas descobertas.

Corpo obediente e passivo nas aulas com mente inquieta e curiosa me
fizeram ser uma aluna respeitada, sempre requisitada pelos professores,
lider de gincanas escolhida pelos colegas, ajudante de classe, gremista,

representante de turma na universidade.
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Concordo com Safra (1999), acreditando que a crianga significa suas
experiéncias tanto pelo uso da linguagem discursiva como pela articulagéo
de formas estéticas e simbdlicas por meio das quais o individuo apresenta
seu existir por gesto, por sonoridade, por formas visuais, por diversos outros
meios que vao constituir um estilo de ser e que, ao longo dos anos, como

ocorre com a linguagem, ganham sofisticacéo.

Tenho certeza que meu pai22, jamais ouviu falar ou leu Safra, no entanto,
com a sua forma de ver e viver cultivou em mim o gosto pelos estudos e um
imenso respeito pela escola, local este que ele nunca teve a oportunidade de
frequentar, mas com maestria conseguia incentivar a minha criatividade e

instigava a minha curiosidade constantemente.

Assim fui aprendendo a escrever € ler, sem perder a paixao pelas histérias,
permeada de uma heranga cultural que me proporcionou diversas vivéncias,
cujos conhecimentos vinham das agdes que realizavamos e das relagbes
que eu fazia com tudo o que vivia, nas quais meus sentidos sempre foram
estimulados com inUmeras possibilidades expressivas e ludicas, imersa na

linguagem dos contos narrados por meus familiares.

Fazia inferéncias e antecipagbes ao maravilhar-me com as descobertas
proporcionadas ao enfrentar os desafios propostos por meu pai, para
descobrir palavras novas, ou diferenciar se uma planta era venenosa ou nao,
ou ainda buscando estratégias para conciliar a tarefa de entregar uma roupa
confeccionada por minha méae a sua cliente e ao mesmo tempo participar de

uma brincadeira de esconde-esconde...

Naquela época eu nao tinha nogdo de nada que acontecia, mas hoje
compreendo quando Macedo (1994) pontua-nos que a aquisigdo do
conhecimento socialmente produzido e acumulado, € sempre um tornar-se
nao se dando apenas pela mera transmissao; é necessario refazer a histéria

por meio de agdes ou objetos que tenham sentido para crianga.

*? Faleceu em um acidente de transito em 31 agosto de 2006.
53



Acredito que este tornar-se, acontecia quando eu estava na rua, no sitio, na
mata, na escola, imersa nos sentidos que estes locais e pessoas me
proporcionavam, embora estivesse em um universo escolar no qual era
necessario apenas decorar e acertar, este universo nao conseguiu me
roubar a paixao que tenho pelas histérias e leituras, pois eram elas que
traziam a possibilidade de algar voos para além daquele cotidiano tao

previsivel que era a escola.

Tudo isto me fez ser uma aluna muito perguntadeira quando encontrava
espaco, inquieta quando me silenciavam, com sede de aprender, que sabia
muito bem como respeitar e obedecer as regras quanto estava em aula,
estrategista nos intervalos, conseguindo sempre comer mais que O
permitido, convencendo meus colegas que n&o queriam comer a largar a
brincadeira e ficar na fila para pegar para mim, ja que eu ndo poderia repetir.

N&o me contentava s6 com aquilo, sempre queria mais.

Nao me contentei em apenas concluir o Ensino Médio e muito menos a
seguir a tal prescrigdo socialmente inscrita na vida da maioria das mulheres
daquela época. Ousei fazer o que poucos naquela cidade fizeram. Decidi

que tentaria fazer faculdade.

Sem incentivo para prosseguimento de estudos, sem estimulo social, nem
condicdes financeiras e sem ter clareza do que isto poderia significar, podem
estar se perguntando: Por que tomei tal decisao? O que me mobilizava a
enfrentar tamanho desafio? Quais eram minhas expectativas? Como esta

outra pretensédo, prosseguir os estudos, havia chegado até mim?

Para estas perguntas eu ja tinha convicgdo das respostas: eu ja sabial
Sempre estudei para aprender o que nao sabia e continuo a estudar para
compreender e ampliar meu entendimento diante daquilo que ainda n&o sei.
Foi sempre por este meio, o estudo, que busco e fui incentivada a ampliar os

conhecimentos.
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Mas, parece que somente na escola € que encontramos a legitimacao dos
caminhos do conhecimento, dos nossos saberes. Talvez fosse esta
legitimagdo que meu pai tanto nos cobrava porque ele nunca a teve.
Situacao que Paulo Freire (2001), nos ajuda a refletir, dizendo-nos que os
oprimidos/analfabetos sabem que sao seres concretos e sabem que fazem
coisas. No entanto,
[...] o que as vezes ndo sabem, na cultura do siléncio, em
que se tornaram ambiguos e duais, é que sua agao
transformadora, como tal, os caracteriza como seres
criadores e recriadores. Submetidos aos mitos da cultura
dominante, entre eles o de sua ‘natural inferioridade’, ndo
percebem, quase sempre, a significagdo real de sua acéo
transformadora sobre o mundo. Dificultados em reconhecer
a razdo de ser dos fatos que os envolvem, é natural que
muitos, entre eles, ndo estabelegcam a relacdo entre ndo ‘ter

voz’, ndo ‘dizer a palavra’, e o sistema de exploragdo em
que vivem. (FREIRE, 2001, p.59-60)

A pratica dialogica, preconizada por Paulo Freire, e uma abordagem da
linguagem baseada no dialogismo de Bakhtin (2006) somam-se com os fios
condutores essenciais na tessitura desse meu processo de ensino e

aprendizagem.

Nao sabia que profissdo eu queria seguir, mas tinha certeza que queria dar
prosseguimento aos meus estudos. Trabalhava ainda na empresa téxtil,
tinha um filho pequeno e n&do havia nenhuma faculdade proxima desta

cidade, o destino seria Braganga Paulista ou Campinas.

Como havia incentivo da prefeitura municipal fornecendo o transporte
escolar para quem quisesse fazer cursos técnicos em Braganca, foi la que
busquei conhecer que cursos eles ofereciam. Mas, nao fui fazer o ensino
técnico, eu queria estar no ensino superior. Confesso que optei pela
Pedagogia sem nem saber direito para que me serviria. Escolhi este curso,
por ser 0 UnicO que eu conseguiria pagar e eu estaria na faculdade,

continuando meus estudos. Era isto que me importava naquele momento.
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Quando minha mae descobriu que era para ser professora que eu daria
continuidade aos meus estudos, ficou inconformada. Dizia que era um
absurdo, uma mulher separada, deixar o filho para ir estudar e ainda por
cima escolher uma profissdo que nao tinha futuro, pois nem escola tinha na

cidade para eu trabalhar!

Ja meu pai me incentiva e dizia que se era isto que eu queria, ele me daria
toda forga, ajudando na educacgao do filho, ficando com ele para eu estudar,
uma vez que nao tinha condi¢gdes econdmicas para me auxiliar a arcar com
as despesas. Isto me fez lembrar e promover o0 encontro comigo mesma em
algo que, muito posterior a este episodio, pondero com auxilio de Benjamim
(1996):

Pobreza de experiéncia: ndo se deve imaginar que 0s

homens aspirem a novas experiéncias. Ndo, eles aspiram a

libertar-se de toda experiéncia, aspiram a um mundo em que

possam ostentar tdo pura e tdo claramente sua pobreza
externa e interna, que algo decente possa resultar disso.

(0.118)

Me inscrevi e realizei o vestibular, fui aprovada e iniciei 0 curso com muitas
dificuldades. Eu era a unica aluna em uma turma de oitenta que nao havia

feito magistério, me sentia uma extraterrestre naquela sala. Mas nao desisti.

Conforme os meses foram se passando, fui conseguindo articular o meu
desejo de estudar com os assuntos ali abordados e fui descobrindo que
Pedagogia era a ciéncia do ensino, responsavel pelo processo de
aprendizagem. A grande importancia que nutria meu fascinio pelos estudos
se unia agora ao desejo de compreender melhor como é que se da o

processo que se ensina e como € que se aprende.

Foi no primeiro semestre da faculdade que tive o privilégio de ter uma
disciplina exclusiva sobre Paulo Freire. E se hoje me vejo como sujeito da
realidade e ndo apenas como objeto dela é porque encontrei nestes estudos,
espaco para os questionamentos do meu processo de aprendizagem e eu

tive a oportunidade de comecgar a aprender realmente sobre a educagao. As
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aulas nesta disciplina ampliavam em mim a capacidade de sonhar com uma
realidade mais humana, mais bonita e mais justa. Foi dele que recebi a

utopia como legado.

Quando Freire (2006) nos provoca a lutar para construir uma utopia, ele
aborda uma utopia concreta ao invés de uma utopia abstrata, uma utopia
enraizada no presente, sempre operando “da tensio entre a denuncia de um
presente que esta se tornando mais e mais intoleravel e o anuncio de um
futuro a ser criado, construido — politicamente, esteticamente e eticamente —

por nos, homens e mulheres” (p.119).

Utopias estdo sempre em movimento, nunca sao preestabelecidas, nao
existem como projetos cuja uUnica garantia € a “repeticdo mecanica do
presente” (FREIRE, 2006, p.120), ao contrario, existem dentro do movimento
da propria histéria, como oportunidade e ndao como determinismo. Elas

nunca sao garantidas.

Ideia esta que persigo, mesmo sabendo que jamais vou alcanga-la, como
tdo bem nos brinda o escritor Eduardo Galeano, ao se surpreender,
aprender e compartilhar conosco a brilhante resposta de um amigo dada a
um estudante universitario a pergunta “Para que serve a utopia?”:
Dijo que la utopia esta en el horizonte, yo sé muy bien que
nunca la alcanzaré, que si yo camino diez pasos, ella se
alejara diez pasos, cuanto mas la busque menos la
encontrar é, porque ella se va alejando a medida que yo me

acerco. ¢Buena pregunta, no? ;Para qué sirve? Pues la
utopia sirve para eso, para caminar. (Fernando Birra)?

Foi um marco em minha vida no que se refere aos valores éticos e morais,
pude me abrir para outros nascimentos; ampliacdo de entendimentos outros;

de libertagdo, mesmo que de forma simbdlica, ou ainda, dando-me

# Declamacion: Eduardo Galeano em entrevista sobre El Derecho ao Delirio, no qual narra seu
aprendizado sobre a utopia promovido por um grande amigo, o diretor de cinema Fernando Birra,
quando ambos estavam realizando uma palestra em uma Universidade, em Cartagena, na India e um
dos estudantes pergunta a seu amigo “Para que sirve la utopia?”’. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=Z3 A9NybYZj8>. Acesso em: 25 jun. 2013.
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permissdo de questionar-me sobre valores e ideologias, principalmente os
religiosos, que até entdo me faziam agir pelo medo, ou seja, eu literalmente
temia a Deus, acreditando que havia apenas o que aprendi desde crianca,
como a unica verdade existente, uma verdade absoluta e até entdo,
inquestionavel.
E o que vejo a cada momento é aquilo que nunca antes
tinha visto. E eu sei dar por isso muito bem... [...] Sinto-me

nascido a cada momento, para a eterna novidade do mundo.
Alberto Caieiro®*

Inspirada em Benjamin (2000 e 2006), sinto que restituir o sentido deste
momento histérico neste tempo presente, foi como percorrer as sombras da
minha historia e construir a imagem que me libertou o futuro inscrito no
passado. Tal acdo tem como exigéncia epistemologica o instante da escrita
que coincide com o presente da contemplagdo, da rememoragado e da
revelagao.
Como a filosofia ndo pode ter a arrogancia de falar no tom
de revelagdo, essa tarefa s6 pode cumprir-se pela
reminiscéncia, voltada retrospectivamente, para a percepgao
original.(...) Somente, néo se trata de uma atualizaggo visual
das imagens, mas de um processo em que na contemplagéo
filosofica a ideia se libera, enquanto palavra, do dmago da

realidade, reivindicando de novo seus direitos de nomeagéo
(BENJAMIN, 2004, p.59)25

E fato, como nos aponta Prado e Soligo (2005) que a escrita é o que
queremos que ela seja — nds, seres humanos temos o poder sobre ela. Tudo
0 que a escrita €, tudo o que provoca, revela e oculta tem por tras a agao
dos sujeitos histéricos que dao sentido, artifices do nosso destino.

Estar no mundo sem fazer histéria, sem por ela ser feito,

sem fazer cultura (...) sem sonhar (...) sem aprender e sem
ensinar (...) ndo é possivel. (FREIRE, 2001, p.64)

**In ¢ O Guardador de Rebanhos’. Disponivel em:
<http://www.insite.com.br/art/pessoa/ficcoes/acaeiro/207.php>. Acesso em: 12 mar. 2012.

2 Disponivel também em: <http:/pt.scribd.com/doc/144189547/BENJAMIN-Walter-Origem-do-
drama-barroco-alemao>. Acesso: 10 ag. 2013.
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No segundo semestre, as propostas de estudos estavam focadas em Piaget
e Vigotsky e me desdobrei para compreender primeiramente quem eram
essas pessoas, que contribuicdbes sobre a educacido eu deveria construir
com as contribuicdes deles e depois como cada um concebia a nogao de
crianga, o que eram as fases do desenvolvimento e sua relagdo com o meio

em que esta inserida.

Sem nunca ter ouvido falar sobre estes autores, tive apenas um semestre
para tentar compreender quais foram as contribuicées que cada um trazia na
maneira de conceber o processo de desenvolvimento em relacido aos fatores
internos e externos; quanto a construgdo do real; desenvolvimento e
aprendizagem; linguagem no desenvolvimento e sua relagdgo com o
pensamento, l6gico que ndo foram suficientes e nem que eu os estudasse

durante os trés anos da universidade, nao seriam.

De acordo com Vigotsky (1995), é por meio da linguagem materializada que
se constituem as significagdes construidas no processo social e historico.
Quando os individuos a interiorizam, passam a ter acesso a estas
significagdes que, por sua vez, servirdo de base para que possam significar
suas experiéncias, e serao estas significagdes resultantes que constituirao
suas consciéncias, mediando, desse modo, suas formas de sentir, pensar e

agir.

Acredito que os processos e os métodos utilizados nas escolas® em que
estudei, me fizeram ressignificar as experiéncias vividas e transforma-las na
busca de outros caminhos, agora na condicdo de professora, alternando

rotas para potencializar o processo de aprender e de ensinar.

Iniciei a minha docéncia na escola publica, como professora substituta, ainda
como aluna do Curso de Pedagogia da USF%’, de modo muito ingénuo, vi ali

a oportunidade de por em pratica os objetivos que tinha, voltados para a

26 Neste termo inclui-se também a Universidade, por considerar “escola” o local de aprendizagem
formal e por este motivo, a universidade para mim, também ¢ escola.
2 . . ~ .
7 Universidade Sio Francisco.
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construcdo de um percurso no qual os alunos fossem participativos e
envolvidos em seu processo de crescimento, foi o que me levou a aceitar

este desafio.

Junto com a inseguranca inicial, surgiram as incertezas: O que eu faria com
aquelas turmas? Que tipo de aula deveria realizar? O que aqueles alunos ja
sabiam? Teria material para eu trabalhar? Se sim, poderia ou conseguiria

usar o mesmo material em periodos tao distintos?

Naquela época nao obtive as respostas das questdes acima, mas percebo
agora, que as preocupagdes com uma educagdo critica ja estavam
presentes, se configuravam em preocupacdes com a qualidade do trabalho

que eu queria realizar.

As preocupagbes com a elevagdo da consciéncia, com criticidade e
emancipagcao humana por meio da educagdo, ndao sido novas e nem
privilégio de um unico pais ou determinado grupo de autores. Autonomia e
liberdade sempre foram parceiras da reflexdo na educagao.
Dewey (1859-1952), Montessori (1870-1952), Decroly (
1871-1932), Claparede (1873-1940), entre muitos outros,
enquadarados no que alguns autores chamam de ‘Escola
Nova’, surgem com propostas educativas com o objetivo de
dar uma ajuda para que a personalidade humana possa

conquistar sua independéncia. (CARDOSO et al apud
ALARCAO, 1996, p.66)

Antes mesmo dos escolanovistas, entre os liberais, Rosseau (1712-1778) se
mostrou preocupado com a educacao para a autonomia. No Brasil, nas
décadas de 60 e 70, Paulo Freire ja se opunha ao que ele chamava de
‘educacgao bancaria’, propondo uma educacdo como pratica de liberdade e
apontava para os estabelecimentos de uma nova relagéo entre professores
e alunos, promotora de emancipacao de ambos, em que o autoritarismo € o

abafamento da criticidade fossem superados.

Ao trilhar os primeiros passos da minha convivéncia com estes alunos, meus

questionamentos mudaram de foco. O importante para mim eram as
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pessoas que ali estavam: O que elas estariam buscando? De que maneira a
minha presencga ou a forma como eu daria as aulas implicaria em alguma
mudanca ou reflexdo para elas? Conseguiria em tdo pouco tempo

estabelecer um elo de confianga entre n6s?

O tempo passou rapido e eu so6 ia a escola para lecionar, com breve contato
com os colegas de profissdo na hora dos intervalos, espago este que eu
sempre usava para poder me alimentar e fazer meu trabalho de conclusao

de curso.
Situag&o esta que bem enfatizam Placco e Silva (2008):

[...] ficam cada dia mais evidentes a dificuldade e ineficacia
do trabalho isolado. E em torno de um projeto de escola,
com claros objetivos de formagado do aluno e do cidadao,
que o0s professores, diretores e outros profissionais da
Educacdo devem-se congregar para um trabalho
significativo junto aos alunos (p.27).

Nao tinha a menor nocdo de como concretizar esta funcdo articuladora
proposta pelas autoras acima. Como professora substituta, somente me
apresentaram o espaco fisico das salas, quando estavam vazias, € me
informaram que eu entraria no dia seguinte para lecionar. A diretora me
disse que o ‘conteudo programatico’ que eu precisaria lecionar estava nos
livros didaticos, que era para eu perguntar para os alunos que eles me

indicariam em que paginas estavam.

No ano seguinte, ja formada, iniciei meu trabalho como professora das
séries (hoje ‘anos’) iniciais do Ensino Fundamental, isto mesmo no plural,
porque a minha primeira experiéncia neste segmento foi na zona rural em
uma classe multisseriada, cuja vivéncia foi fantastica. Estavam ali criancas

das quatro séries iniciais, em uma mesma sala, me aguardando.

Sabiamente, Paulo Freire (2001) lembra-nos que ensinar ndo pode ser
reduzido a uma transmissdo de uma méao do objeto de conhecimento, ou

uma transacdo de duas vias entre o professor e o estudante, mas,
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corresponde a uma forma de transformacao dialética tanto do professor
quanto do estudante, e isso ocorre quando um professor sabe o conteudo do
que € para ser ensinado e um estudante aprende como aprender. Ensinar
acontece quando os educadores reconhecem seus saberes nos saberes dos

estudantes.

Mas, o fato é que, ousando querer ensinar e aprender no dialogo, em uma
perspectiva historica cultural, eu sabia o que nao poderia e ou nao queria

fazer, mas nao tinha elementos suficientes para sustentar-me em meu fazer.

Planejar um trabalho interdisciplinar entre conteudos e séries/anos, visando
uma integragao reciproca entre os varios campos do conhecimento e dos
anos escolares, uma vez que se tratava de uma classe multisseriada, foi,
sem duvida, uma tarefa que demandou um grande esfor¢co, que muito
ingenuamente fazia sozinha, ou melhor, dialogava apenas com os escritos
dos autores que incessantemente buscava nos conhecimentos cientificos a
compreensao de tudo o que eu precisava, dialogava muito com meus alunos
e acredito que, pela falta de didlogo com meus pares, acabei suprindo certas
deficiéncias com minhas convicgdes e principios.

A necessaria promogdo da ingenuidade a criticidade nao

pode ou nédo deve ser feita a distdncia de uma rigorosa

formacao ética ao lado sempre da estética. Decéncia e
boniteza de maos dadas. (FREIRE, 2001, p.36)

Uma vez por més havia reunido com todas as professoras das escolas
rurais, na escola sede?®. Em nossos encontros sentia falta de discutirmos
sobre o processo de aprendizagem, mas também nao sabia como fazé-lo,
isto me instigava muito, além de ndao haver ninguém coordenando as nossas

reunides.

Sentia falta de alguém coordenando este processo que pudesse exercer a

funcdo articuladora entre as diferentes unidades escolares rurais e nos

8 Mesma escola que estudei e iniciei a minha carreira docente, até porque sé existia esta escola para
atender o Ensino Fundamental. O prefeito da época estava construindo uma nova escola, agora a nivel

municipal.
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ajudasse a pensar na melhor forma de cumprir as nossas atividades diarias.

Mas este ‘alguém’ néo existia.

O isolamento em que se encontravam as escolas rurais, o caminho solitario
e a falta de espacgos efetivos de interlocucdo para planejar, refletir e
questionar praticas e teorias eram as minhas principais queixas, em
contrapartida, uma questdo me incomodava mais que todas as outras: “Qual

€ a responsabilidade de cada um no enfrentamento destas questdes?”.

Percebia que ndo bastava trazé-las para nossas reunides, sentia uma
necessidade imensa de que estas questdes ganhassem vida,
posicionamentos na pratica, queria uma leitura mais aprofundada de tudo
aquilo, buscando ‘brechas’ para fazer a diferengca no desempenho da minha

pratica profissional.

Outra situagcao que me frustrava muito, era a descontinuidade do trabalho,
causada a cada ano, que me era atribuida uma escola diferente para
lecionar. Quando, na atribuigcdo, argumentava que queria ficar na mesma
escola para poder dar sequéncia no trabalho do ano anterior, ouvia da
diretora que seria uma boba, pois a escola que ela estava me atribuindo
ficava mais perto da cidade e era assim que funcionava a atribuicido de

aulas.

O exemplo narrado reforca um dos principios que defendo nesta
dissertacdo, a necessidade de se construir um trabalho coletivo com
professores e demais integrantes da equipe, direcdo, coordenadores e
outros funcionarios, elaborando um plano de agdo que envolva toda a
comunidade escolar, por meio da formacao continuada com intencionalidade
definida.

Sa-Chaves, 2002, me auxilia a compor esta pesquisa acerca da formagao de
professores, privilegiando capacidade de encontrar/criar novas estratégias, da
mobilizagdo contextualizada de conhecimentos e da visdo critica que permite

escolhas e opgdes por meio do desenvolvimento da reflexividade.
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Por sentir necessidade da continuidade de um trabalho iniciado e pelas
constantes mudancas de rumo, resolvi prestar concurso publico no mesmo

municipio, que agora contava com mais uma escola de Ensino Fundamental.

Passei no concurso e comecei a lecionar no periodo da tarde nesta escola e
permaneci na escola rural no periodo da manha. Esta nova vivéncia, com
nova configuragdo de espago, ambiente, pessoas me levava ao
desconhecido, ao novo, mais uma vez... Em realidades t&ao distintas percebia
que o discurso que ecoava nas salas de professores ndo mudava e se

resumia em reclamar de alunos e ou salarios.

O contato com esta realidade, juntamente com outras vivéncias que fui
experienciando, faziam crescer e acelerar em mim a vontade de pensar,

entender melhor o trabalho de professor.

Varias duvidas me afligiam: Como se constréi o trabalho docente? Estaria
equivocada em querer aprender alternativas de ensino para os diferentes
alunos que estavam sob minha responsabilidade? Porque tinha a impressao
que meus colegas de profissdao queriam me convencer que nao valeria a
pena se desdobrar tanto por aquelas criangas, porque alguns ja eram casos
perdidos mesmo? De que condigdes precisa um professor para ser bem
sucedido em suas tarefas docentes?
A tristeza € o que sentimos ao perceber que nossa realidade
diminui porque nossa capacidade de agir encontra-se
diminuida ou “entravada” [...] A alegria é o que sentimos
quando percebemos o aumento da nossa realidade, isto é,

da nossa forga interna e capacidade de agir. (ESPINOSA,
1986 apud CHAUI, 2006, p.56)

Estas perguntas me invadiam, muitas vezes mexendo com a logica e
estremecendo alguns paradigmas. Continuar, desistir, romper, recriar?
Verbos que adquiriram vida e latejavam em minha alma, se tornando a mola

propulsora na busca de meu desenvolvimento profissional.
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Questdes estas que impulsionaram minhas reflexdes, pois queria encontrar
alternativas para diminuir as angustias e encontrar espagos para
potencializar nossa criatividade, acentuadas pela complexidade do cotidiano
escolar, me faziam sentir como uma profissional que era contratada

simplesmente para executar tarefas ou projetos alheios.

Sem autonomia, como professora, precisava apenas prestar contas de meu
trabalho-executado, por meios burocratizados, que sufocavam as
possibilidades criadoras, provocando constantes situagdes de estresse ao
ter que preencher relatérios impessoais e extensos, avaliagdes padronizadas
impostas pelo sistema ou pela escola, que n&o se revelavam construtivos,
seja pelo tempo despendido que, muitas vezes, comprometia a qualidade do

trabalho, da propria vida e da minha profissionalizagao.

Chaui (2006), se referindo a Espinosa, relata que o mesmo dizia que a razéo
S0 inicia o trabalho do pensamento quando sentimos que pensar € um bem
ou uma alegria, e ignorar um mal ou uma tristeza. Somente quando o desejo
de pensar € vivido e sentido como um afeto que aumenta nosso ser e nosso
agir é que podemos avaliar todo o mal que nos vem do ndo saber. Sendo
que o que € dado sob a aparéncia de saber, ndo é sequer o proprio saber,

mas a sua caricatura banalizada e vulgarizada.

Considero importante retomar e esclarecer que ao tratar da necessidade da
autonomia, estou equalizando o sentido de liberdade com a
responsabilidade e capacidade de considerar os fatores de decisdes e suas
consequéncias ao se tomar decisdes, na busca por acertos, nos momentos
certos, sendo capaz de definir objetivos pessoais, organizar e gerir tempos e
espagos, auto avaliar e avaliar processos, controlar ritmos, conteudos e
tarefas na sua relagcdo com os objetivos a seguir, procurar meios e

estratégias relevantes, que este conceito nos insere.

Sem muita clareza, ou conhecimentos de que caminhos poderia seguir,
comecei a realizar cursos, seminarios, selecionava leituras que acreditava
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esclareceriam algumas duvidas e inquietagdes, buscava dialogar muito com

as pessoas que faziam parte deste convivio diario.
Conhecer é apropriar-se intelectualmente de um campo
dado de fatos ou ideias que constituem o saber
estabelecido. Pensar é desentranhar a inteligibilidade de
uma experiéncia opaca que se oferece como matéria para o
trabalho de reflexdo para ser compreendida e, assim,
negada enquanto experiéncia imediata. Conhecer é tomar
posse. Pensar é trabalho da reflexdo. O conhecimento se

move na regido do instituido, o pensamento, na do
instituinte. (CHAUI in BRANDAO, 1985, p.57)

Tentava nao entrar neste circulo de queixas e reclamacdes e contribuir para
o rompimento de alguns circuitos ja viciados da educagéo escolar, buscando
um lugar para refletir sobre os desafios, para os desejos, para os riscos do
novo, de modo que nods professores pudéssemos nos inscrever em um
mundo partilhado com outros sujeitos, inclusive os alunos, para que
pudéssemos nos apropriar do mundo e construir a nés mesmos, para nos

formar e sermos formados.

Segundo Novoa (1991) a oposicao profissionalizacdo X proletarizacao traz
em si a oposicdo de, no minimo, duas tendéncias de formacdo de
professores: a tecnicizante, cuja linha me remete a proletarizagédo, que gera
um professor-funcionario, executor; e a tendéncia critico-reflexiva, alinhada
com a profissionalizagao, que se propde a gerar um professor profissional,
investigador da sua pratica. Afogado em um cotidiano sufocante e corrido, o
professor compromete a qualidade de seu trabalho e de sua vida e o
processo de sua profissionalizagdo, o que segundo Ginsburg (in
Noévoa,1992) seria a contramao de sua emancipagao:
A profissionalizagdo é um processo através do qual os
trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam os seus
rendimentos e aumentam o seu poder/autonomia. Ao inves,
a proletarizagdo provoca uma degradacdo do estatuto, dos
rendimentos e do poder da autonomia: é util sublinhar quatro
elementos deste ultfimo processo:. a separagdo entre

concepcdo e a execugdo, a estandartizagdo das tarefas, a
redugcdo dos custos necessarios a aquisicdo da forga de
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frabalho e a intensificagdo das exigéncias em relacao a
actividade laboral’.( p.23)

Se por um lado, o trabalho de maneira geral, pode ser padronizado na
sociedade industrial, por outro, 0 mesmo néo ocorre com o trabalho docente,
que sO se torna eficiente quando encontra um espacgo diferenciado de
criagdo. E justamente esta caracteristica que, apontava a necessidade de
construir-me para a criagdo, constituindo-me necessariamente, em
atividades diferenciadas e criativas, adequadas a cada solicitagdo nova que

se apresenta na realidade escolar.

O didlogo entre o ensino e a aprendizagem predominava em minhas
preocupacdes, mas na vivéncia até entdo, nado tinha nem maturidade e nem
estudos suficientes para conseguir formar parcerias e realizar as discussoes
referentes a nossa formacéao e, consequentemente, promover uma melhoria

do processo de aprendizagem dos alunos.

Mas, ndo havia uma proposta de formagao continuada nem na rede
municipal e nem na rede estadual, e as decisbes sobre o ensino vinham
sempre de forma hierarquizada, vista como competéncia dos
hierarquicamente superiores aos professores, tanto na escola, quanto nas
redes, o que nos colocava fora das decisdes, até em relagdo a propria sala

de aula.

E nesta inquietacao decidi sair de minha cidade e procurar emprego em uma
escola particular na cidade vizinha, em lItatiba/SP. Iniciei uma nova
experiéncia, em uma nova perspectiva, totalmente inovadora para mim. Nao
havia material didatico pré-estabelecido, trabalhdvamos com projetos
gerados a partir do interesse dos alunos, os quais iam se configurando no
decorrer das aulas. Foi maravilhoso e ao mesmo tempo muito sofrivel,
porque neste momento percebi o quanto precisava aprender mais, muito
mais; a sensacgao de inutilidade presente em minhas acdes, de n&o saber
nada me invadia a cada dia, uma vez que as propostas precisavam ter

embasamentos tedricos que justificassem nossas praticas.
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Era a primeira vez, ja com cinco anos de docéncia, que tinha o contato com
uma coordenadora e com um tempo semanal reservado para reunidées
pedagogicas com a intengdo de se discutir a qualidade do ensino que se
propunha realizar. Cresci muito, tanto no ambito pessoal, quanto no

profissional.

A escola estava iniciando e agora eu fazia parte de um grupo que batalhava
para alcancar ideais e perspectivas em comum. Durante um ano e meio, nos
organizamos e montamos grupos de estudos e tinhamos assessoria

pedagdgica para compormos a proposta pedagdgica da escola.

Trés anos se passaram e fui percebendo que minhas inquietagdes, que
estavam dormentes, comecaram a despertar, novamente querendo aflorar.
Tivemos estudos dirigidos e formagdo com embasamento tedrico,
compartilhavamos de uma mesma proposta, a qual elaboramos em conjunto
e, em um ano e meio, a escola havia crescido e triplicado o numero de

alunos.

Ao aumentar o numero de salas de aulas (espacgo), desacompanhada da
contratagdo e da preocupagdo com a formacgdo continuada ou dos
investimentos em melhores condi¢cées de trabalho, somado ao aumento do
numero de aulas por dia (tempo) desarticulando-se do projeto escolar e da

formacao, gerou-se sérios problemas nesta escola.

Destaco aqui as questdes referentes ao espacgo-tempo, quando tomados
como medidas neutras e formais, apenas mensuraveis, podem gerar no
ambito das praticas educativas a da formacao de professores, ilusdes

desgastantes e enganosas.

Ao utilizar estes conceitos de forma vazia, foram anunciadas reformas
educativas, em nome de uma melhoria da qualidade, que soou mais como
marketing politico do que qualquer outra coisa, tentando produzir em nés,
equipe educacional e nos familiares, esperancas de melhorias. Estas,

contudo, se esvaziaram em mim, na mesma medida em que foram sendo
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anunciadas. Aumentou tanto o espacgo, quanto o tempo na vivéncia escolar,
mas 0 mesmo nao ocorreu na qualidade de nossa formagéo. Tenho comigo
que tivemos a oportunidade de acumular muitos conhecimentos, fizemos
inUmeros cursos e conhecemos as mais diversas técnicas, mas a formacao

nao foi tomada como um continuum.

A seguranga e o sucesso alcangados fez com que a diretora suspendesse a
formagao continuada. Em nossos encontros, na sala dos professores,
comegaram a surgir as lamentagdes sobre criangas que nao aprendiam,

escolas concorrentes e salarios.

Ja nao tinhamos mais o grupo de estudos, apenas reunides quinzenais que
eram mais normativas, sem carater formativo, apenas prescritivos. A
intensificagdo de tarefas diarias, esvaziadas do sentido construtivo que até
acreditava termos, nos sobrecarregava e desviava as reflexdes necessarias,
descaracterizando a utilizagdo do nosso tempo, gerando insegurangas em

relacdo as proprias competéncias.

Contraria ao racionalismo tecnicista, a teoria de formacao defendida por
Schon (1983 e 1987) baseia-se em um conhecimento que valoriza a
epistemologia da pratica e o conhecimento que emerge a partir da reflexao
sobre a pratica. Desafia os profissionais a ndao serem meros técnicos
executores, que seguem aplicagdes rotineiras e regras, defendendo a ideia
de que um profissional reflexivo deve sempre se propor a responder a novas
problematicas e desafiantes questbes, produzindo, destarte, novos saberes
e novas técnicas a partir do contexto em que se encontra. Em suma, “a
atividade do formador articula o dizer com o escutar, a demonstragdo com a
imitacdo e tem sempre subjacente a atitude de questionamento como via para a
tomada de decisdo” (ALARCAO, 1996, p.19).

Névoa (1995) traz a preocupacédo de ao propor a formagédo das redes de
(auto)formacéao, fazé-lo de modo a delinear claramente o conteudo do

espaco proposto para a formacdo. Do mesmo modo, a preocupagao com 0O
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tempo de construgao, se da de modo a evitar o tempo vazio de significacao.
A medida do tempo de construgdo sera dada pelo significado que ele

assumir para o professor.

Somado a isto enfrentamos ali grandes conflitos entre o ‘ideal’, ou seja,
aquilo que construimos e creditdvamos ser a melhor proposta pedagdgica
para a instituicao e o real, redes de ensino ‘renomadas’ sendo instaladas nas
escolas da cidade, conquistando alunos e familiares pela ‘fama’. O que

fazer?

Foi na afirmagao de Apple e Junck (1996) que encontrei a explicagao sobre

0 que sentia naquela ocasiao:

A intensificagdo leva os professores a seguir por atalhos, a
economizar esforgos, a realizar apenas o essencial para
cumprir a tarefa que tém entre maos: obriga os professores
a apoiar-se cada vez mais nos especialistas, a esperar que
lhes digam o que fazer, iniciando-se um processo de
depriagdo da experiéncia e das capacidades adquiridas ao
longo dos anos [...] é a estima profissional que esta em jogo,
quando o proprio trabalho se encontra dominado por outros
actores. (p.18)

Mais uma vez, as perguntas me invadiam, embotoava minha légica e mexia
com paradigmas.
Prefiro ser criticado como idealista e sonhador inveterado
por continuar, sem relutar, a apostar no ser humano, a me
bater por uma legislagdo que o defenda contra arrancadas
agressivas e injustas de quem transgride a propria ética. A

liberdade do comércio, nao pode estar acima da liberdade
do ser humano. (FREIRE, 2001, p.129).

Seis anos se passaram com constantes mudancas de materiais que
alteravam as metodologias, a filosofia, a organizagcédo espaco-temporal e
muitos conflitos internos e externos ocorreram, devido as constantes
rupturas no modo de agir, organizar, planejar da equipe. Eu néo
compreendia direito o que estava ocorrendo e paralelo a isto, tinha dois
filhos sob minha responsabilidade, ndo poderia simplesmente, desistir e

procurar outra instituicdo. Busquei incessantes alternativas para nao
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prejudicar os alunos que estavam fazendo parte de todo esse processo,

tentando também garantir a minha estabilidade familiar e financeira.

A meta estabelecida pelo colégio era ndo perder alunos e das poucas
reunides que tinhamos, estas eram convocadas para nos cobrar resultados
e pensar em estratégias que mantivessem os alunos na escola. Nao havia
espaco para pensar em processo de aprendizagem, projetos... o objetivo era

conseguir ser tdo visiveis, quanto as grandes redes!

Como enfrentar esta situagao, com questdes tado perturbadoras? De um lado
a preocupagao econémica e geragao de lucros por parte dos mantenedores
e do outro o processo de aprendizagem e as metodologias que pudessem
garantir o que eles nos solicitavam. Como se pode notar, eram muitos
desafios. E inspirada em Freire (2001, p.96) “dou a impressao de que aceito
hoje a condigdo de silenciado para bem lutar, quando puder, contra a
negacdo de mim mesmo”. A questdo era saber se, embora dificeis, eu

conseguiria supera-los.

Tinha embasamentos e ideias essenciais para orientar minha pratica e
intervengdes pedagogicas, porém nao foram suficientes para me tranquilizar
em relacdo as questbes que tratavam a educacdo como fonte de bens
materiais e de lucro, o que contribuiu para mudar substancialmente o
conteudo da relacdo que eu tinha com o significado de ensino proposto e o

papel que o proprio colégio estava cumprindo/exercendo.

Concomitante a tudo isto fiquei sabendo que na cidade vizinha, Valinhos/SP,
haveria um concurso para coordenagao pedagdgica. Apostei que neste outro
lugar poderia criar espagos outros que dialogassem com todos estes
questionamentos que trazia até entdo. Iniciei nova experiéncia na
coordenacao de grupos de professores do Ensino Fundamental e EJA
(Educacéao de Jovens e Adultos). Estava entusiasmada com as explicacdes
dadas por parte da Secretaria da Educacéo, tinha sido extremamente bem
recebida... Enfim, o desafio me parecia pequeno.
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Ledo engano... Nao poder planejar o trabalho com o propdsito e o desejo de
conhecer a necessidades dos grupos de profissionais, construir objetivos e
metas junto ao grupo. Conhecer o ja construido para poder valorizar as
conquistas e evidenciar as necessidades, porque me foi entregue um
conjunto de apostilas que deveriam ser trabalhadas com os professores,
com prazos, atividades pré-formatadas e relatérios escritos e fotografados

que comprovassem a execucao das tarefas solicitadas.

Defendendo o principio que ensinar nunca deve ser, sob nenhuma
circunstancia, uma forma de imposigao, retorno ao trabalho de Paulo Freire (
2001, p.104), que me ajuda a sustentar a perspectiva de que nenhuma
‘pratica educacional existe no espacgo-tempo zero”’, ou seja, nao existe

nenhuma pratica educacional neutra.

Toda pratica educacional critica € diretiva, € politica e denuncia uma
preferéncia, uma tendéncia. Freire (2001, p.106) argumenta que se encontra
autoritarismo tanto na direita quanto na esquerda do espectro politico, e é
verdade que ambos os grupos podem ser reacionarios de “forma idéntica” se
eles “se julgam os donos do conhecimento, o primeiro, do conhecimento
revolucionario, o ultimo, do conhecimento conservador’. Ambas as formas
de autoritarismo sao elitistas. Freire (2001) sublinha o fato de que nao
podemos “conscientizar” estudantes sem, ao mesmo tempo, sermos

“conscientizados” por eles.

Assim, trabalhei durante um ano, tentando entender a proposta, recriando o
planejamento continuamente a partir de um processo de avaliagédo que
revelasse até que ponto as propostas estavam fazendo chegar onde se
pretendia. Tentando nao desanimar, me dediquei a ouvir os alunos,
principalmente da EJA, e fui me dando conta do quanto o processo de
coordenar imposto e cobrado pela Secretaria de Educacao, estava distante

da realidade que ali existia.
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Ao reconhecer que, precisamente porque nos tornamos
seres capazes de observar, e comparar, de avaliar, de
escolher, de decidir, de intervir, de romper, de optar, nos
fizemos seres éticos e se abriu para nos a probabilidade de
transgredir a ética, jamais poderia aceitar a transgressao
como um direito, mas como uma possibilidade. (FREIRE,
2001, p.107)

Quando se propde a ensinar criticamente, geralmente teme-se que se possa
estar manipulando os estudantes de forma que nao nos damos conta.
Ensinar criticamente é sempre um salto. Uma decisdo dialética que é

necessaria para qualquer ato de saber que esteja por acontecer.

Saber é movimento, mas autoconsciente. A criticidade ndo é uma linha que
vai se esticando rumo ao infinito, mas se constréi em espiral. Em outras
palavras, saber pode ser o objeto de nosso saber, pode ser (auto)reflexivo, e

€ algo em que podemos intervir.

Foi assim que compreendi a explicitacdo da atribuicdo da coordenadora
pedagogica como agente desencadeador de um processo de formacgao
continua dos professores no interior das escolas, apontada por Garcia no
ano de 1995, como nova, pois seis anos mais tarde ao viver esta
experiéncia, no ano de 2001, sofri com a exigéncia de um modelo de
formacao tradicional, que pressupde que os professores ja estejam
devidamente educados e formados e que possam executar as suas

atividades docentes para as quais ja estao preparados.

O que se pretendia, por parte da direcdo da escola, somada as prescrigdes
da Secretaria de Educacgao, era ter uma coordenagao normativa, reguladora,
que tivesse o controle de comportamentos, com estimulos mecanicos para
apreensao do conhecimento, tentando conter os espagos como estratégia de
ensino, usando testes e exames como medidas de avaliacdo. Ao me dar

conta disto, solicitei a exoneracao.

Continuei lecionando. Eu sabia muito bem qual era o meu foco, apostei

ainda mais nos estudos e ndo me deixei acomodar. Continuei fazendo
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cursos e participando de congressos, palestras sobre educacio, tentando
reconduzir tudo o que aprendia para o lugar que atuava, buscando sentidos,
mas acredito que o que consegui, mesmo que inconsciente na época,
atualmente apoiadas nas ideias de Prado e Soligo (2005), foi um
investimento na minha auto formacgao:
Como se Vvé, os desafios colocados pelo exercicio
profissional sdo ‘as questdes de pesquisa’ que mobilizam os
sujeitos — comprometidos com o trabalho que realizam e

com o investimento na propria formacdo — a estudar, a
procurar respostas, a produzir saberes e conhecimentos.

(p-41)

Em 2004, procurei o programa de pds-graduagdo em Psicopedagogia da
PUC-Campinas, cujo tema do trabalho de conclusdo de curso foi ‘Os
sentidos e significados da aprendizagem escolar’, gerado na tentativa

angustiante de dar voz aos conflitos que eu estava vivendo.

Pude olhar a escola percebendo-a dentro de um contexto mais amplo — para
fora e para dentro dela mesma — e meu olhar se fixou na sala de aula,
porque sentia este espagco como uma unidade fundamental, era ali que eu
me encontrava, desnorteada é verdade e colocando em xeque a minha
relagdo com a profissdo que estava exercendo. Neste programa pude
discutir questdes fundamentais sobre aprendizagem, até entéo

desconhecidas.

Ali encontrei parceria para discussao das questbes referentes aos direitos
humanos na educagao. Compartilhava todos estes dilemas e angustias com

um amiga®® que conheci neste curso. Ela ocupava o lugar de orientadora

|30

educacional”™ de um colégio particular em Campinas/SP e me ajudava a

¥ Refiro-me aqui a Carmen Lucia dos Santos Esteves, na época era orientadora educacional do
Colégio de Aplicacdo da mesma institui¢do onde estdvamos fazendo pds-graduacao.

3% Como existem muitas variacdes de denominacdes, cabe explicar que nesta institui¢do escolar, o
orientador educacional ¢ um dos profissionais da equipe de gestao. Ela trabalhava diretamente com os
alunos, ajudando-os em seu desenvolvimento pessoal; em parceria com os professores, para
compreender o comportamento dos estudantes e agir de maneira adequada em relagdo a eles; com a
escola, na organizacao e realizagdo da proposta pedagdgica; e com a comunidade, orientando, ouvindo
e dialogando com pais e responsaveis.
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ampliar os olhares, proporcionando novos angulos, novas perspectivas,
sendo o conhecimento e o processo de aprendizagem, os assuntos

assumidos por nos!

Estes dialogos promoveram um movimento que me ajudou na busca de
producao de sentidos para todos estes questionamentos, ndo enxergava o
como conseguiria, mas ela me dizia para fazer meu TCC*', contando sobre o
que fazia em aula, que ela acreditava ser potente, mas eu precisa acreditar

nisto, entdo eu apenas registrava.

Estudar, dialogar quando possivel e registrar me estimulavam a aprofundar
meus questionamentos e vivenciar a auto avaliagdo, permitindo-me revisar
concepgdes, reformular as perguntas e hipoteses, alimentando meu ato de

pensar e os desdobramentos de minhas agdes.

Ainda mergulhada em um processo de praticas individuais, encontrava na
escrita a dindmica interna que fomentava em mim a necessidade de
compreender mais e melhor o processo de ensino e aprendizagem,
buscando responder, a mim mesma, a tantas situagoes de incertezas e de
imprevisibilidade que caracterizam os contextos em que trabalhei, e porque

nao escrever, contexto da prépria vida!

Se imaginarmos um modo de compreensado que se baseia em processos
que vao se somando, cada novo aspecto do sentido do passado resulta da
adicao no presente de uma informagao antes nao disponivel e ou acessada,
que segundo Bakhtin (2008):
Nao se pode mudar o aspecto efetivamente material do
passado, no entanto o aspecto de sentido, o aspecto
expressivo, falante pode ser modificado, porquanto é

inacabavel e ndo coincide consigo mesmo (ou é livre).
(p.136)

As narrativas dos registros e dos guardados de caminhos percorridos

revelam, mesmo que temporariamente, direcbes e énfases do processo de

3! Trabalho de Conclusdo de Curso.
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estudo e da (auto)formacdo. Formando assim um patriménio, neste caso
pessoal, que reune um conjunto de informagdes, vivéncias, documentos que
podem expressar as suposicdes, encaminhamentos e interpretacdes que
possibilitam o transito de representacdes mediante a manifestacdo de

diferentes linguagens e recursos.

Patrimonio este que me permite visitar o passado na tentativa de buscar este
presente em que as histérias se manifestam, trazendo a tona, fios, feixes,
que ficaram adormecidos no tempo, me estimulando no despertar e no
encontro de outras historias, visando produzir outros sentidos, outras

relagbes, outros nexos.

E para fazer jus aos que trataram deste assunto muito melhor que eu,
retomo Walter Benjamin (1989), cujas ideias e pensamentos balizam minha
concepcao de que somos todos historiadores quando produzimos historias,
quando relatamos fatos, quando registramos nossas memorias. Para ele:
A memoria € uma tessitura feita a partir do presente, é o
presente que nos empurra em relagdo ao passado, em uma
viagem imperdivel, necessaria, fundamental para que

possamos ftrazer a tona os encadeamentos da nossa
histéria, da nossa vida, da vida do outro. (p.98)

Na mesma linha de argumentagdo, Josso (2006) acrescenta suas
contribuigdes para esta reflexdo, defendendo que as narrativas favorecem a
tomada de consciéncia ajudando, nds aprendizes, a melhor situar os
desafios de nossa formagdo em curso, conseguindo por meio delas,
desvelar seus pontos mais fortes e os mais fracos na gestdo de suas

proprias aprendizagens.

Outros autores como Antonio Névoa (1991,1992,1993,1995), Isabel Alarcao
(1992,1996,2001,2003), Idalia Sa-Chaves (1997, 2002, 2005, 2011), meu
orientador da dissertacdo Guilherme do Val Toledo Prado e a professora do
programa de pos-graduacédo da Faculdade de Educacgado, Ana Maria Falcao

de Aragao, que ja apareceram ou aparecerao nesta dissertagdo ainda que
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nao citados diretamente, foram fontes de consultas e inspiragdo, nos quais
busquei em suas vozes, dialogos, escritas, enfim, em seus trabalhos as
referéncias para os estudos e pesquisas sobre o registro reflexivo e a escrita

de narrativas autobiograficas.

Com eles encontrei razdes para ressaltar a importancia dos dialogos assim
construidos na complementaridade dos dizeres, na diversidade das vozes,
na possibilidade da escuta, na polissemia e continuar a apostar na escrita,
acreditando que ela abre infinitas possibilidades e que apesar de nao ser
uma tarefa facil, provocante, reveladora e ocultante, tem sempre por tras a
acao de sujeitos histéricos, que Ihe dao sentido, que vale muito a pena

escrever e que ela pode nos fazer melhor.

Os registros que denominei patrimdénio e a relagdo dialdgica estabelecida
com aquela amiga do curso de pos-graduagdo da PUC-Campinas,
fortaleceram meu processo de compromisso mutuo entre professora e
alunos com valores que sustentam e garantem a aprendizagem como um
direito universal, independente de classe, raga, condi¢cao social... € sim como
possibilidade de constru¢cdo do conhecimento na condigdo de formacgao
humana. No entanto, ndo consegui estabelecer a mesma parceria no colégio

em que trabalhava.

Foi quando assumi uma postura defendida por Larrosa (2001) e parei para
pensar, para olhar, tentei escutar, desacelerar meus pensamentos, demorar
mais no olhar, escutar mais vagarosamente, os detalhes passaram a fazer
mais sentido, tentei cultivar a delicadeza, abrir meus cinco sentidos... mas,
foi dificil suspender a opinido, o juizo, a vontade, nado dei conta de ficar
calada, minha paciéncia ja havia se esgotado em relagdo aquele tempo e

espaco.

Atitude esta que se refere ao ato de viver uma vida singular, de arriscar, de
ousar, de comprometer-me, assinando responsavelmente meu ponto de
vista e meu viver com responsabilidade e responsividade imediata, enquanto
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sujeito que sou. Resolvi pedir demissdo da instituicdo onde atuava,
carregando comigo a convicgao que a educagao nao poderia se resumir aos

valores de mercado.

Mais uma vez me senti fortalecida pelos estudos que havia feito, me fazendo
lembrar que foi com Paulo Freire que aprendi a ndo me limitar apenas ao
ensinamento dos conteudos conceituais, mas, sobretudo, era preciso
ensinar a pensar, pois “pensar € nao estarmos demasiado certos de nossas
certezas” (FREIRE, 2001, p.28).

E me permiti novamente viajar nas reflexdes, me perguntando: Seria a
minha forma de trabalhar que influenciava as aprendizagens dos alunos,
refletindo em suas vivéncias? De que forma uma equipe pedagdgica se
constitui e contribui para a formagao dos sujeitos que ali estdo? Os critérios
metodoldgicos adotados sado fatores determinantes no processo de ensino e
aprendizagem? Ou seria a concepgao pessoal de cada profissional que é
determinante deste processo? Existe um determinante ou varios, qual ou

quais?

Carregava ainda comigo a sensacgao de isolamento, tinha a impressao que
as exigéncias de uma sala de aula eram tantas e os programas tdo pesados

que nao daria tempo de se dedicar a outra coisa.

Encontrei em Fontana (2000) citando Vigotsky, o amparo necessario as
consideragdes que fui esbocando, quando a mesma reafirma a autonomia

como resultado de uma atividade compartilhada:

O silenciamento, o isolamento e a soliddo no trabalho néao
impedem apenas o fazer junto a escola. Minando a
construgdo de confianga no outro, como parceiro, dificulta-
se, também, a construgdo de confianca em nés mesmos,
como profissionais, uma vez que a confianga no proprio
trabalho esta geneticamente ligada ao aprender e analisar
junto com o outro o trabalho produzido, para poder refletir
sobre ele autonomamente e definir-lhe rumos e nuances.

(p.119)
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A rotina € inevitavel e pode ser organizativa, mas a sobrecarga, n&o.
Envolver rotineiramente, no tempo do professor, momentos de tempo de
construcdo, poder ser uma alternativa possivel para evitar a submissao ao
imediato do dia-a-dia, como observa Alarcao (1996):
O ato de rotina, embora fundamental ao ser humano é
guiado por impulso, habito, tradicdo ou submisséo a
autoridade. A reflexao, pelo contrario baseia-se na vontade,
no pensamento, em atitudes de questionamento e da justica.
Sendo um processo simultaneamente l6gico e psicolégico,
combina a racionalidade da logica investigativa com a
irracionalidade inerente a intuicdo e a paixdo do sujeito

pensante, une cognicao e afetividade nem acto especifico,
proprio ao ser humano.(p.175)

Nao queria ficar aprisionada neste tipo de rotina e enviei meu curriculo para
este colégio no qual trabalhava minha colega de estudos da pos-graduagao.
Participei de um processo de selecao, fui contratada e iniciei o0 ano de 2005
trabalhando como professora do 4° ano do Ensino Fundamental, em uma
nova escola, em outro municipio, em uma outra, nova experiéncia.
Experiéncia esta que marca o encontro da professora com a pesquisadora

em uma unica pessoa, eu.

Assinalo este detalhe de uma maneira formal porque reconheco entdo o
momento em que, de forma explicita, tive a oportunidade de vivenciar junto a
esta equipe pedagdgica, uma visao diferente do papel da coordenadora
pedagégic:a32 e 0 que isto promoveu em minha formacédo pessoal e
profissional. Por meio da sua agdo comecei a ter uma leitura diferenciada da
realidade. Foi com ela que aprendi que ndo ha uma beleza, ha varias
belezas... consegui olhar diferente 0 que ha muitos anos via da mesma
forma. Nosso trabalho docente tinha sua competéncia reconhecida nao sé
pelo aspecto técnico, mas também criativo, cujo tempo de construgéo nao é
um tempo so6 formal, despido de conteudo. Um tempo incorporado por sua

dimensao ontologica.

32 Claudia Roberta Ferreira ¢ professora, doutora em Educagdo pela Universidade Estadual de

Campinas, na época, coordenadora pedagdgica do Ensino Fundamental, nos anos iniciais.
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Tempo este que tem como base a reflexdo. Alarcao (1996) afirma que a
reflexao:
Implica uma perspectiva activa, voluntaria, persistente e
rigorosa daquilo que se julga acreditar ou daquilo que
habitualmente se pratica, evidencia o0s motivos que
justificam as nossas agbes ou convicgbes e ilumina as
consequencias a que elas conduzem. Eu diria que ser-se

reflexivo é ter a capacidade de utilizar o pensamento como
atribuidor de sentido. (p.175)

Por meio da reflexdo busca-se ver com mais clareza, abrangéncia e
profundidade a realidade que estamos inseridos. E assim fazia a
coordenadora do colégio que agora eu trabalhava. Proporcionava condi¢gdes
de ocorrer esta vivéncia em nosso cotidiano e promovia uma formagao
intencional, pautada na constru¢do do conhecimento, auxiliando-nos na
superacao de resisténcias ao trabalho coletivo, explorando nossas
singularidades, incentivando a cooperagao profissional, as parcerias, o
didlogo, o debate, a reflexdo, o estudo, promovendo um esforgo coletivo de

ampliacédo e aprofundamento dos nossos conhecimentos.

Além disso, havia o apoio no registro do trabalho e a valorizagdo dos
saberes provenientes de nossa pratica, o que possibilitava a construcdo de
solugdes para problemas com os quais nos deparavamos, em conjunto,
assentando uma confianga mutua e fortalecendo a nossa capacidade de
intercompreensao, promovendo um movimento de mutuo compromisso e
mutuo desenvolvimento.

A historia de cada individuo comega onde comegaram as

suas recordagbes; a de um grupo social comega quando

pode deixar rastros graficos das suas experéncias, dos seus

atos de comunicagcdo, dos seus pedidos ou desejos.
(LANDSMANN, 1995 apud ZIBETTI, 2005, p.156)

Ressalto a beleza de sua pupila e ndo escondo a minha admiragéo por esta
coordenadora. Eximia observadora, conduzia o trabalho com apurada
observacado e nos provocava a pensar e descobrir qual era o motivo de
nossas preocupacdes? O que precisavamos observar? Quais as multiplas
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possibilidades dos olhares e quais efeitos podiamos promover na

singularidade de cada olhar para o coletivo que estdvamos buscando?

Sabia da importancia dos questionamentos para estimular a nossa reflexao.
Ponderava os riscos e assumia os erros de forma continua e partilhada. Em
equipe formulavamos hipoteses que permitiam buscar alternativas de
respostas, ou melhor, entendimento da situacédo, por meio da nossa vivéncia
no cotidiano escolar. O seu olhar curioso fazia da pergunta um diferencial,
tornando o nosso cotidiano um universo investigativo, com vivéncias unicas,

singulares.

Aos poucos fui compreendendo que as interpretagcdes pessoais acerca do
que nos acontece, pressupdem processos cognitivos que significam
escolhas e opgdes que fundamentam tomadas de decisbes de carater
singular, sendo assim, constituem uma fonte de conhecimento e assumem
deste ponto de vista uma dimensdo epistemoldgica. Foi assim que fui
aprendendo que tinha muito que aprender e também ensinar ao partilhar
meu ponto de vista com meus pares, mais respeitosamente, menos
individualista, conscientizando-me de que o processo de tomada de

consciéncia s6 nos ocorre com o outro, que me constitui nesta relagao.

O espacgo-tempo para as discussdes pedagdgicas, os estudos, as leituras, a
reflexdo sobre a pratica, o construir conjunto o viés curricular que sustentava
nossas agdes e 0 engajamento das pessoas ali envolvidas, renovaram
minhas energias e fizeram renascer a minha crenga nas possibilidades da
educacao e a auto formacao e a contribuicdo de meus pares, principalmente
oS especialistas33 para esta formacdo passou a fazer parte de minhas

reflexdes, meus estudos e registros.

33 . , , ;. . . . N . , .
Professores que lecionavam em areas especificas como musica, artes visuais, inglé€s, informatica,
educacao fisica.
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O que eu posso contribuir para o outro e o que e em que este outro me
complementa para potencializar o processo de aprendizagem dos alunos,

cuja limitagao e ou especificidade de minha formagéo nao dao conta?

Foi vivendo esta experiéncia que aprendi a valorizar os meus pares nas
discussdes coletivas das concepgdes e propostas, todo este movimento
desenvolvia cada dia mais e potencializava minhas capacidades fisicas,
afetivas, cognitivas, éticas, estéticas, imersas nas relagbes interpessoais

promovidas e na inser¢&o social que tudo isto possibilitava.

Foi também uma tomada de consciéncia dolorosa ao perceber minha
prepoténcia em experiéncias e agdes anteriores, acreditando ser capaz de
promover mudangas, agindo e buscando alternativas individualmente. Sem

ter a devida consciéncia de que a alteridade nos constitui.

Foi neste movimento dialdgico e polifénico que me dei conta “que uma ostra

bem sucedida e feliz ndo produz pérolas”*

e que nas angustias anteriores o
que fiz foi nutrir e aumentar cada vez mais o tamanho da pérola que estava
produzindo. Grande equivoco cometia, pois tinha meu trabalho como

precioso, mas era preciosidade que nao se revertia na producéo de pérolas!

O coordenador € apenas um dos atores que compdem o coletivo da escola.
Para coordenar, direcionando suas agdes para a transformacdo, precisa
estar consciente de que seu trabalho ndo se da isoladamente, mas nesse
coletivo, mediante a articulacdo dos diferentes atores escolares, no sentido

da construgédo de um projeto politico-pedagogico transformador.

Foi necessario haver adesdo, revisdo das concepcgdes, acredito que
desenvolvi novas competéncias e a consequente mudanga em minhas
atitudes e percebi também as mudancgas das demais professoras envolvidas

no processo. Mudar, portanto, foi trabalho conjunto dos educadores da

3 Ditado popular.
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escola, permeado de muito dialogo, troca de diferentes experiéncias e

respeito a diversidade de pontos de vista.

Acredito que a partir desta experiéncia quebrei alguns paradigmas criados
pelas experiéncias anteriores e desenvolvi a crenga de que o coordenador
pode ser um dos agentes de transformacgéo, pois vivenciei, como professora,
os efeitos da conscientizacdo, mobilizados pela necessidade de uma nova
postura que, a meu ver, despertaram a possibilidade de me deslocar do
lugar de professora e assumir o convite para ser professora-coordenadora
acreditando na escola local privilegiado para isso, dado que, assim, por meio
de um movimento dialético de ruptura e continuidade, poderia cumprir sua

fungcdo como inovadora.

O conjunto dessas experiéncias fortaleceu o meu interesse de pesquisar. Foi
quando decidi que iria fazer o mestrado. Nao me sentia confiante o suficiente
para fazer esse retorno ao mundo académico. Porém, o retorno aos estudos
era tudo o que eu queria. Este desejo encontra eco e acolhimento nas ideias
e pessoas que compunham o grupo de pesquisa GEPEC, na faculdade de

Educacao da Unicamp.

Nao foi nada facil entrar. Leituras diversas de autores ligados a educagao,
horas e horas, estudando, pensando e escrevendo sobre o projeto ... e ai

veio a sequencia do processo seletivo, de agosto a dezembro de 2006.

A cada etapa concluida, aumentava a ansiedade. Cheguei até a entrevista,
mas nao fui aprovada, mas fui convidada a participar do grupo de pesquisa
no qual havia escolhido para realizar meu mestrado e é claro que aceitei.
Esta ansiedade durante o processo seletivo, bem como a frustracdo ao
checar o resultado final, se repetiu por quatro anos consecutivos. Tempo de
amadurecimento, de ampliagdo de conhecimentos, de valorizagdo pessoal e

profissional.

Aproveitei estes quatro anos que participei deste grupo como convidada,

para desenvolver melhor o projeto e ir construindo meu referencial para
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desenvolver a pesquisa. Confesso que participei de outros processos
seletivos em outras universidades durante este periodo, mas a identificacédo
com o GEPEC contribuiu para que eu pudesse desenvolver minha paciéncia

e a persisténcia para se alcancgar o que se deseja.

Até que dezembro de 2010 chegou e com ele a esperanga de um 2011
melhor: consegui a tdo batalhada e sonhada vaga no mestrado. No comego
demorei para acreditar, devo ter apertado F5 varias vezes no site, s6 para

confirmar meu nome ali na lista.

O projeto de pesquisa apresenta a necessidade aprofundar meus estudos
sobre a atuacdo da professora-coordenadora e suas contribuicdes na co-
instituicdo do trabalho coletivo, bem como do desejo de compreender como
poderia contribuir para a produ¢cdo de conhecimentos acerca da formacao

continuada dos docentes no contexto escolar.

Assim, preocupada com a minha formagéo enquanto educadora e atenta aos
saberes produzidos no dia-a-dia no contexto escolar, entendi ser importante
pesquisar como poderia, do lugar de professora-coordenadora, auxiliar os
professores a realizar a revisdo das praticas de sala de aula na escola

basica a partir de narrativas reflexivas.

As palavras ditas pretendem estar situadas e acolhidas por um campo
tedérico e um caminho metodoldgico coerentemente percorridos no decorrer

da investigacéo.

As leituras feitas nao foram impunes, desafiaram-me para a consolidagao e
a vontade de construir o processo investigativo na busca da compreensao

da realidade pesquisada.

A pesquisa me auxilia a aprofundar meus estudos sobre a atuacédo da
professora-coordenadora e suas contribuicdes na co-instituicdo do trabalho

coletivo, bem como do desejo de compreender como poderia contribuir para
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a producgao de conhecimentos acerca da formagao continuada dos docentes

no contexto escolar.
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O contexto, os sujeitos inseridos neste espago-tempo: principios

e composicoes das ligoes aprendidas

Para analisar as contribuicdes do trabalho coletivo para a revisdo das
praticas de sala de aula a partir de narrativas reflexivas, acreditamos como
necessario primeiramente dar atengdo aos sujeitos envolvidos, partindo da
compreensao de que o ser humano se constitui como um ser inacabado que
interage com o mundo, com o0s outros e consigo mesmo, de formas
reflexivas e curiosas, buscando o entendimento de suas acdes e do seu
papel no seu ambiente. Freire (2001) diz que é impossivel estar no mundo
sem fazer histéria, sem fazer cultura, sem “tratar” sua propria presenga no

mundo.

Tendo como ponto de partida o trabalho formativo-investigativo compartilhado
entre um grupo de 36 professores e a equipe de gestdo da escola onde ocorreu
a pesquisa (em Jundiai — SP) consolidou-se, a partir de 2011, o processo
investigativo do projeto formativo realizado no periodo de cinco anos (2008 a
2012).

Tal como o titulo antecipa, o objetivo do projeto de pesquisa (Contribuicbes
da coordenadora pedagogica para promog¢do e co-instituicdo do trabalho
docente coletivo) situou-se na busca coletiva de superagdes, entendidas
como possiveis transgressdes as praticas rotinizadas na relagdo ensino-

aprendizagem, com vista a melhoria da qualidade do ensino publico.

O objetivo da pesquisa foi analisar as contribuicées do trabalho coletivo para a
revisdo das praticas de sala de aula a partir de narrativas reflexivas dos
professores envolvidos e identificar estratégias de formagao potenciadoras para

o desenvolvimento do dialogo, da escuta e da partilha.

O fundamento que, em reunides semanais, orientava os debates e discussdes
era a intensificacao e aprofundamento pelas escritas narrativas, entendida como

0 processo desenvolvido pelo(s) profissional(is) que desenvolve(m) suas teorias
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e praticas debrugcando-se sobre o conjunto de sua acgao e refletindo sobre o seu
ensino, suas implicagbes na aprendizagem e, ainda, sobre condigbes sociais
nas quais suas experiéncias estao inseridas (Alarcao, 2001, 2001 a; 2001 b;
2001 c; 1999; Sa-Chaves, 2002).

As multiplas inquietacbes provocadas a partir das sessdes de reflexdo
acontecidas com o grupo de professores em relacdo a possibilidade de uma
mudanga de concepgdo em relagao a indisciplina, organizagéo e construgéo de
um curriculo norteador da escola, foram partilhadas e discutidas intensamente
discutidas pela equipe escolar. Discussao critica e fundamentada acerca dos

dilemas cotidianos observados e sentidos pelos profissionais em contexto.

As dinamicas induzidas e/ou geradas no proprio projeto comeg¢aram a dar novos
contornos as praticas e acgdes desenvolvidas pelos profissionais da escola,
indicios de mudanga que surgiam presentes nas diferentes formas de trabalho
coletivo, e nos discursos dos professores acerca das suas possibilidades de
aprender, de tomar decisdes, de refletir e de superar dilemas, acentuando o

carater coletivo e reflexivo dos procedimentos.
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Principios da formagao continuada frente aos dilemas e

transformagoes do e no contexto escolar

Os professores relataram que nas reunides eles tratavam dos problemas
imediatos e cotidianos. As questdes mais amplas eram tratadas como ponto
de vista divergentes em relagcdo as duas posi¢gdes acima mencionadas, uma
vez que as decisdes gerais, de ambito institucional, sempre foram

normativas e prescritivas.

Trago aqui a transcri¢ao literal de algumas falas de alguns professores que
esbocam um retrato vivo da escola naquele momento, quando em nossa
primeira reunido, apos termos nos apresentado, solicitei que escrevessem
quais eram as perguntas que queriam fazer, para podermos dar inicio a um

planejamento juntos®:

“Sentimos falta de um curriculo obrigatério, cada um que aqui chega

fras uma proposta e a gente ja nem sabe o que é para se fazer.”

“Né&o sinto que valorizam o nosso trabalho, é s6 ordem e mais ordem.
O pior € nem as ordens tem uma ordem. Ndo sabemos a quem
recorrer, vem ‘uma’ e dita uma regra, aparece outra e dita outra regra

e nos ficamos assim sem saber direito o que fazer.”

‘Aqui cada um faz o que quer, a uma separagdo entre o ensino
obrigatério e o periodo da tarde, parece que a responsabilidade pelas
criangas € s6 nossa. Os professores especialistas nao assumem as
turmas, deixam recados para que as providéncias sejam tomadas por
nos. Fica dificil assim, se o que ocorreu ndo foi com a gente, como

podemos resolver tudo?”

“E para dar banho ou ndo? Antes a gente dava banho em todos os

alunos da 19 a 42 série. Agora falaram que é para dar banho s6 em

35 . - . . . .
Os relatos abaixo foram resgatados das anotagdes realizadas por mim, em meu primeiro caderno-
registro iniciado em 21 de janeiro de 2008, na reunido de planejamento inicial.
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que apresenta necessidade, mas eu acho que todos precisam, o que

devo fazer?”

“Vai ter provas? Como vamos fazer? E os livros ja chegaram? No

ano passado chegara s6 em margo, foi um caos!”

“E os 15 lapis de escrever que pedimos vai entregar tudo de uma vez

ou guardaremos para ir entregando aos poucos?”

Diante das consideragbes apontadas, percebi a necessidade urgente de

criar condigbes para promover um trabalho em uma dimensado coletiva,

apostando no dialogo como instancia possivel para a tomada de consciéncia

dos nossos problemas, tentar promover a unido a partir dos conflitos, a

organizagcdo das propostas de aprendizagens na busca conjunta de

mudancgas.

A importancia do trabalho em grupo, como lugar privilegiado para a

formacao de professores € apontado por Madalena Freire, quando apresenta

sua concepgao:

Um grupo se constroi no espago heterogéneo das
diferencas entre cada participante: da timidez de um, do
afobamento do outro; da serenidade de um, da explosao do
outro; do péanico velado de um, da sensatez do outro;
serenidade desconfiada de um, da ousadia do risco do
outro; da mudez de um, da tagarelice de outro; do riso
fechado de um, da gargalhada debochada do outro; dos
olhos miudos de um, dos olhos esbugalhados de outro; de
lividez do rosto de um, do encarnado do rosto do outro. Um
grupo se constroi , enfrentando o medo que o diferente, o
novo provoca, educando o risco de ousar e o medo de
causar rupturas. Um grupo se constréi ndo s6 na agua
estagnada que é o abafamento das explosées, dos conflitos.
Um grupo se constroi, construindo o vinculo com a
autoridade e entre iguais (1998, p. 23).

Em contrapartida, as aulas que complementavam o curriculo, eram tratadas

como oficinas de danca, de teatro, de musica, esportiva e atelié de artes,

independentes entre si e desvinculadas da proposta escolar, apesar de estar
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no mesmo espago e atendendo os mesmos alunos. Uma verdadeira colcha

de retalhos!!

As diferengas eram tantas que se refletiam, por exemplo, no tempo de
duracao das aulas, no numero de alunos por atividades, na diferenciagao na
solicitacdo de materiais e espacos, nas responsabilidades assumidas, que
também se refletia na atitude dos alunos que muitas vezes se mostravam

inseguros ou agressivos.

Foi necessario um intenso trabalho para mobilizar a equipe a (re)pensar as
praticas, ou seja, promover um processo formativo, no qual os professores e
demais profissionais envolvidos no processo de ensino e aprendizagem
pudessem participar, discutir, compreender o processo de transformacao
que a escola estava passando, estudando, problematizando, investigando e
produzirem escritas sobre a complexidade das praticas escolares

vivenciadas, negociando a gestao na busca de um movimento reflexivo!

Nao havia direcao escolar, como mencionado anteriormente, papel este que
se confundia com a direcao institucional. Também nao havia clareza dos
papeis desempenhados pelo Servigco Social e do Setor de Psicologia, ou
seja, a parte administrativa da escola estava totalmente misturada com a
parte administrativa da instituicdo geral. Foi um ano bastante dificil, de

muitas descobertas e ajustes.

Cuidar do processo de transicao de internato para escola, que até entdo ndo
havia sido feito e principalmente, construir junto com a equipe o projeto
politico pedagogico da escola, era fundamental e urgente realizar um
trabalho que possibilitasse clareza, foco e acima de tudo, era preciso manejo
de minha parte como professora-coordenadora para mobilizar o processo de

constituicdo de uma identidade escolar, nesta fundacgao.

Iniciei o trabalho da e na coordenagao pedagdgica, imersa em um processo
escolar com agdes altamente assistencialistas, tendo o discurso pautado na

acao de desenvolvimento humano, com intuito de alavancar estas familias
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socialmente, pela via da educacgado, explicitada inclusive na proposta
institucional cuja missdo se destina a “Educar criangas e adolescentes,
cultivar a pratica de valores éticos e morais essenciais para o0

desenvolvimento de sua identidade plena e o exercicio da cidadania’®”,

E foi nisto que me apoiei, para poder iniciar um planejamento de agdes que
ajudasse a equipe se encontrarem no processo educativo em que
estavamos inseridos, ndo havia um projeto, mas havia a oportunidade de

construcao.

A falta de clareza do perfil da escola também se refletia na atitude dos
alunos que muitas vezes se mostravam inseguros e ou agressivos diante,
principalmente, da possibilidade de um trabalho pessoal, de um fazer mais
autébnomo, do compromisso como regulador da participacdo nas aulas, da
nao existéncia de notas nas chamadas aula de oficinas (artes visuais, teatro,
danca, musica e modalidades esportivas), em contrapartida, percebia um
medo velado durante as aulas, a maioria dos alunos revelavam em seus
discursos, o medo de serem ‘expulsos’ dali. Eles tinham como
responsabilidade, apenas cumprir as tarefas designadas pelos professores.

Assustei-me com um processo educativo tao castrador e intimista.

A prépria estrutura, naquele momento, dividia a escola em duas areas:
escola formal e escola informal. As aulas eram bem diferentes, os
profissionais que ministravam as oficinas nem eram reconhecidos € nem

contratados como professores e sim como prestadores de servicos.

Nao havia integracado, havia boa vontade sendo desprendida por todos, de
forma bastante individualizada. Um enorme desafio, mas havia algo diferente
nesta escola, ndo sabia muito bem o que era. A liberdade que me foi dada,
com certeza, era um diferencial. As singularidades da escola, seu
crescimento, nos levaram a buscar um contorno. Todos estavam sedentos

por um direcionamento.

3% Documento de apresentagio da fundagdo, 2002, p.4.
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Aprender a trabalhar em conjunto com outras pessoas era um objetivo de
formacéao a ser alcancando. O trabalho coletivo constituia uma preocupacéao
e, nem sempre, encontra-se aceitacdo por parte dos professores que, por
forca do habito de trabalhar isoladamente, veem nisso uma perda de tempo

ou uma tarefa suplementar.

Assim como Fullan e Hargreaves (2000), tinha a preocupag¢do com a “cultura
do individualismo” que envolve o trabalho docente, em contraposicdo ao
ambiente de cooperagao que deveria presidir a realizacado do trabalho

educativo.

Concordando com tais autores, acredito que o trabalho isolado limita as
possibilidades de o professor ter uma avaliagdo mais ampla e objetiva do
seu trabalho, uma vez que ele ndo é objeto de reflexdo e de autoavaliagéo,

restringindo assim as possibilidades de melhoria.

A concepgao do trabalho docente como atividade isolada e a fragmentagéo
do ensino em disciplinas ou séries, concorrem para fortalecer a separacao
antes que a integracdo de agdes permita o desenvolvimento de uma
proposta educacional com objetivos comuns. Isso tudo é reforcado pelas
caracteristicas profissionais do professor, assumidas no processo de
formacdo e estimuladas pelo ambiente de trabalho e pelo clima

predominante na escola.

Tinha claro o propdsito de estimular e desenvolver o trabalho coletivo na
escola apostando na parceria de trabalho entre especialistas e professoras

dos anos iniciais®” como poténcias formativas para ambas as partes.

Enquanto equipe escolar, conseguimos estabelecer como objetivo comum a
busca de pistas que nos auxiliassem nessa tarefa, de forma a superar as

barreiras existentes e avancar no desenvolvimento de formas mais

3 ~ , . . . . , e . y e
7 Sdo responsaveis pelas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e
Ciéncias do 1° ao 5° anos, o que confere a importancia de sua presencga nos grupos formados.
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dindmicas e atuais de organizacdo e gestdo escolar que permitam a

integracao das agdes e o alcance dos objetivos educacionais pretendidos.

Para tanto é importante lembrar que so existe lugar para o trabalho coletivo
quando o ambiente é democratico e as pessoas nao se sentem

pressionadas ou ameacadas ao exporem suas ideias.

Estrategicamente, usei como metodologia inicial para se descobrir por onde
comecgar, uma dindmica em que os professores pudessem criar, eles
préprios, a partir de suas experiéncias e utopias, um material de reflexao.
Esta, como elemento vital para (re)pensarmos nossas concepgdes sobre
ensinar e aprender, esteve presente na confec¢ao de diversos materiais € na
posterior discussao sobre eles.

O sujeito se constitui na relagdo com outros, em um

movimento permanente e constante, em que o outro vai

revelando quem somos, via interagdo. (PLACCO; SILVA,
2008, p.31)

Segundo as autoras e concordando com elas, cabe ao coordenador fazer a
mediacdo dessa relagao, oferecendo oportunidade de expressao aos
sujeitos singulares que constituem o coletivo, sempre via trabalho, ou seja,
mantendo os objetivos pautados no projeto coletivo como orientador do

trabalho formativo com os professores.

O tema escolhido para a vivéncia foi a abordagem das concepgdes que nos
fazemos sobre a importancia da area do conhecimento que atuam para o

desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Por acreditar que a verdadeira aprendizagem € aquela que transforma o
sujeito, ou seja, os saberes ensinados s&o reconstruidos pelos educadores e
educandos e, a partir dessa reconstrugdao, tornam-se autbnomos,
emancipados, questionadores, inacabados.

Nas condicdes de verdadeira aprendizagem, os educandos
vao se transformando em reais sujeitos da construgdo e da
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reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do educador
igualmente sujeito do processo (FREIRE, 2001, p.28).

Sob esse ponto de vista, é possivel perceber a posigao do educando como
sujeito desse processo de reformulacdo do conhecimento, ao lado do
educador. Ele passa a ser visto como agente e ndo mais como objeto, isto é,

ambos fazem parte do processo ensino e aprendizagem.

Ainda me referindo a Freire (2001), considero importante salientar que:
“Ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a

sua producao ou a sua construcao” (p. 21).

Dito de outra forma, o docente pode promover o conhecimento buscando
proporcionar aos alunos a compreensao do que foi exposto e, a partir dai,
permitir que o mesmo dé um novo sentido, quer dizer, a ideia € ndo dar
respostas prontas, mas criar possibilidades, abrir oportunidades de
indagagdes e sugestdes, de raciocinio, de opinides diversas etc. Jamais
impedir as interagdes, as opinides, 0s erros e os acertos, isto €, todos esses
elementos permitirdo que o aluno alcance o real conhecimento e continue a

busca-lo incessantemente de forma autbnoma e prazerosa.

Foi proposto que os professores concretizassem, por meio de dialogos,
debates em pequenos grupos sobre suas concepgbes e, depois,
expressassem por meio de diferentes linguagens a concluséo que chegaram

para os demais grupos.

Acredito que construir-se como professor € estar em movimento de uma
dada situagcdo em direcdo a outra que se deseja, melhor que a primeira.
Construir-se pressupde um horizonte e um ponto de partida, ainda que se
descubra que o papel do horizonte seja o de motor de transformacao e nao

de modelo a ser alcancgado.
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Nas reunides realizadas na escola, no primeiro semestre daquele ano letivo,
o registro foi feito pelos proprios membros do grupo, em um livro da escola
destinado a este fim. No inicio do segundo semestre, entretanto, as reunides
passaram a ser audiogravadas (com a anuéncia de todos os membros) e
eram, em seguida, transcritas. No periodo aproximado de duas horas de
discussédo, era produzido um texto cuja transcrigdo variava entre 38 e 42

laudas digitadas.

Pela analise das transcri¢des das reunides, verificou-se que eram discutidas
e analisadas tematicas, problemas e dilemas, buscando nado s sua
compreensao, mas também as acdes que auxiliariam a sua superacao. As
discussdes versaram em torno de quatro tematicas principais: a indisciplina
escolar, a necessidade de se construir um curriculo norteador do processo; a
definicdo de cargos e papéis que culminava na necessidade de uma

lideranca que pudesse representa-los enquanto equipe.

A busca da reflexividade era o fundamento que orientava as discussdes. Em
vez de se esperar que alguém sugerisse alguma acdo ou estratégia
“‘magica”, os integrantes do grupo, apoiados por especialistas de diferentes
areas que eram chamados na escola, buscavam na reflexividade critica a
superagao dos problemas apontados, o que nao significa que havia

facilidade em se concretizar estas acoes.

Uma das grandes conquistas deste processo, a partir destas reunides
coletivas, foi o notavel fortalecimento do grupo de professores, atuando de
forma a discutir e debater aspectos fundamentais do processo ensino e de

aprendizagem.

Deste modo, as alteragbes no projeto pedagdgico da escola puderam ser
vistas e compreendidas como resultado desta interagdo ocorrida entre os
membros do corpo docente, de funcionarios e os demais profissionais
envolvidos, deixando evidente que a universidade, por meio das Ciéncias da
Educacdo, notadamente a Psicologia, pode contribuir com a escola,
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auxiliando seus profissionais na compreensao das relagdes entre
desenvolvimento-aprendizagem, pensamento-linguagem, afeto-cognicéo e

relagdes interpessoais, entre outras tematicas.

Um dos instrumentos que foi utilizado com bastante frequéncia, para o
exercicio reflexivo, foi a escrita narrativa. Para os professores, escrever
tornou-se uma ag¢ao que em palavras comunicam pensamentos, emogdes,

sentimentos, registradas em frases, transformando-se em textos.

Escrita essa que se tornou um processo necessario na pratica docente, a
partir das indagacgdes, buscas e inquietagbes, relacionadas ao fazer
pedagdgico. Procurou-se, através do registro escrito, pensar, resgatar e
expressar um pouco quem sao os profissionais da escola, do que querem e
fazem, enfim, profissionais investigando sua propria agdo, em palavras que

dimensionam as referéncias de vida, da educacao e de sociedade.

No contexto do projeto formativo, a escrita narrativa passou a ser valorizada,
tanto por se estar familiarizado em contar sobre o préprio trabalho, como
também porque, ao contar por escrito o que se faz, comecga-se a dar conta
do quanto se faz e de como se faz o que constituido trabalho pedagdgico na

escola. Como salientam Prado e Soligo (2005, p.50):

A narrativa supbée uma sequéncia de acontecimentos, é um
tipo de discurso que nos presenteia com a possibilidade de
dar a luz o nosso desejo de os revelar. Podemos dizer que a
narrativa comporta dois aspectos essenciais: uma sequéncia
de acontecimentos e uma valorizacdo implicita dos
acontecimentos relatados. E o que é particularmente
interessante sdo as muitas dire¢bes que comunicam as suas
partes com o todo. Os acontecimentos narrados de uma
histéria tomam do todo os seus significados. Porém, o todo
narrado é algo que se constroi a partir das partes
escolhidas. Essa relagdo entre a narrativa € o que nela se
revela faz com que suscite interpretacbes e nao explicacdes
— ndo é o que explica que conta, mas o que a partir dela se
pode interpretar.

Tematizou-se a area de conhecimento refletida como ponto de partida a

partir da proposicao “Onde estamos?”. E o horizonte de possibilidades, por
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meio da questdo “Onde queremos chegar?”. Em cada grupo foi levantada
qual era sua identidade e quais os dilemas que desejava superar, para

posterior definicdo de tematicas a serem abordadas.

Os critérios iniciais adotados para a formagao dos grupos, contemplando
todos os educadores, foi que houvesse uma representante de professora
dos anos iniciais, em cada area, possibilitando assim uma possivel troca de
ideias e escuta entre professores especialistas e professoras dos anos

iniciais.

O trabalho coletivo tem como base a suposicao de que as melhores ideias e
solugbes para os problemas emergem das diferentes percepgdes e
contribuicdes pessoais e do tipo de analise (conjunta) que € propiciada

nessas situagoes.

Portanto, ressalto a importancia que teve o fato de todos evidenciarem
suficientemente os problemas que seriam discutidos, colaborando e
recebendo as informagdes necessarias para refletirem sobre as questdes
levantadas e sabendo exatamente os limites dentro dos quais poderiam

tomar decisoes.

Saber ouvir opinides diferentes e aprender a lidar com a diversidade sao
caracteristicas necessarias para levar a frente uma proposta de trabalho
coletivo. Era urgente reaprender a olhar, educar os ouvidos. Essa foi uma
dificuldade enfrentada por mim, e muito bem explorada com os professores,
para que pegassem nas maos o seus fazeres, reconhecendo suas historias,

compartilhando suas experiéncias, socializando suas historias.

Comentar e refletir as experiéncias conhecidas, oferecer subsidios tedricos
para elucidar duvidas existentes, sdo algumas das muitas sugestbes que
podemos, enquanto pesquisadores, apontar para conduzir e fomentar o

trabalho coletivo.
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O grupo fortalece as pessoas na medida em que elas se sentem amparadas
na luta pelas mesmas causas, entretanto, para que isso aconteca é
fundamental contar com a professora-coordenadora como uma forga de
articulacao e interpretagao do pensamento e das ideias dos componentes do
grupo, portanto, € importante que ela surja do préprio grupo e ndo de uma

imposigcao exterior.

Para tanto, os gestores precisam favorecer a emergéncia de cumplicidade
entre os préprios membros do grupo, de tal sorte que as pessoas nao se
sintam submetidas a alguma autoridade externa, mas, ao contrario, sintam-
se livres para pensar e tomar decisdes sem qualquer inibicdo, assumindo as

responsabilidades pelos seus atos.

A partir das perguntas langadas ao grupo de professores em nosso segundo
encontro e da sintese coletiva, apresentada no final deste encontro,
reproduzida abaixo, consegui pensar os caminhos pedagogicos, intencional

e de qualidade, que me propunha desenvolver junto deles, com eles:

‘Redimensionar o curriculo incorporando novos conhecimentos,
novas destrezas e habilidades, novos valores, portanto novas
competéncias. A  atitude como formagcdo  diante  das
responsabilidades a serem desenvolvidas de acordo com mddulos do
ensino a ser proposto pela cultura construida na Escola. O horario
escolar ndo pode ser estendido indefinidamente, e os curriculos
sobrecarregados tem implicagbes negativas na aprendizagem. A
proposta curricular deve ser ajustada ao ponto de vista da gestdo o
tempo e do ritmo dos processos de ensino. Precisamos estabelecer
uma dimensado entre o fundamental imprescindivel- desejavel no
curriculo do ensino fundamental [...]” (Reunido de planejamento —

Caderno de registro do ano 2008)

Ao serem questionados sobre o que consideravam imprescindivel e

desejavel, eis a reflexdo apresentada:
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“[...] imprescindivel é o que precisamos fazer, pois compromete o
aluno no projeto futuro e o exclui socialmente (nossos alunos séo
muito protegidos, sdo tidos como coitadinhos, com isso ndo estao
sendo cobrados e orientados como devem para aprender). Desejavel
é que eles aprendam mais e melhor, que eles possam ser
recuperados. Porém os dois precisam ser levados em consideragéo.
A fundacéo precisa decidir o que quer e assim faremos um acordo
para termos um procedimento normalizado que permita rever a
atualizagdo de nossas praticas e um melhor entendimento da
proposta da fundacgdo. Iniciamos com a pergunta ‘0 que é necessario
fazer’ e finalizamos com outra pergunta ‘o que se quer que se faga?”

(sintese coletiva fev/2008).

E possivel encontrar indicios do interesse dos professores por um
conhecimento que possa trazer outras perspectivas para sua pratica
cotidiana, oferecer novas e potentes chaves de leitura dos dilemas que
atravessam sua pratica diaria, e facilitar a interagdo entre ideias e a
realidade (GIMENO SACRISTAN, 1995).

Evidencia-se que no cotidiano escolar estavam presentes diversas
concepgdes, que muitas vezes se colocavam em luta, produzindo
movimentos em seu interior que , nos levou a formular alternativas a partir
de concepgdes distintas. Na busca de alternativas, trés aspectos nos
pareceram fundamentais: a identidade da proposta, o planejamento

profissional e o significado de autonomia profissional.

Ao se posicionarem, os professores reconhecem a necessidade de novos
conhecimentos e sao criticos ao programa educacional que estao inseridos.
Torna-se evidente a necessidade de uma formagdo abrangente e flexivel
que oferegca a possibilidade de afrontar, perceber e desenvolver em suas
aulas a variedade de conhecimentos e culturas presentes no contexto

escolar e social. Processo formativo que precisa considerar que a atuacao
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profissional congrega o conhecimento tacito, o contexto subjetivo, os

significados e a estrutura cognitiva.

Chamou a minha atengdo a quantidade de vezes que o termo curriculo
aparece nos debates realizados, nas escritas apresentadas. Retomando
com o grupo o que eles estdo denominando curriculo, eis a construgao

coletiva apresentada ao final do segundo encontro:

“Curriculo para nés sera a (re)construcdo da identidade — dos nossos
alunos, da nossa escola- por meio dos planejamentos de ensino, os
planos de aula, os projetos de trabalho, que precisam ser frutos de
acordos coletivos e acgdes individuais cujo objetivo seja o ensino.
Precisamos saber qual é a proposta pedagdgica, como usaremos 0s
espacos fisicos e a organizacdo dos mesmos precisam ser definidas;
queremos saber qual metodologia de trabalho iremos utilizar e como
sera o processo de avaliagdo. Isto é o0 que entendemos por
curriculo!” (Reunido de Planejamento - Caderno de registro do ano
2008)

Posteriormente, ao retomar este material, ja no exercicio de pesquisadora,
tais registros, mostrou-me ser possivel a transformagdo, também me
ensinou a reconhecer nao ser facil empreender mudancgas tao radicais, como

as evidenciadas até entao.

As ideias de movimento, processo, continuidade, reconstrugao, indagagao,
entre outras, nos remetem a uma concepgao de que a formagdo e a agao
docentes estdo estreitamente vinculadas uma a outra. Neste sentido, toda
formacao esta impregnada de agdo, do mesmo modo que toda agédo tem em
si um forte potencial formativo, embora, na pratica, nem sempre seja visivel

esta articulagéo.

Frente a estes dilemas, a necessidade de mudancgas expde e deixa emergir
em suas fissuras, a possibilidade de uma nova definigdo paradigmatica e o

processo formativo em que as alternativas vao se configurando.
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Nosso trabalho de pesquisa se insere neste processo de redefinicao
paradigmatica, tomando como referéncia uma perspectiva teodrica que
analisa criticamente a realidade e se propde a interpretar a realidade social,
aqui compreendida a escola, com o objetivo de transforma-la. Mas, onde
estaria centrada a formagao? No Curriculo? Nos professores? Nas praticas?
Nos Alunos? Vamos votar ao projeto formativo para buscar as possiveis

respostas.

Ao final de trés dias inteiros de planejamento, solicitei que cada participante
avaliasse como foi o planejamento. Resgatei em meus registros as
respostas dadas, neste primeiro momento de avaliagdo do planejamento
inicial em fevereiro de 2008 e fiz uma compilagdo na qual procurei

contemplar o conjunto das ideias expostas no registro:

“Um grande incentivo ao trabalho em equipe; preocupa¢do com o
processo de ensino aprendizagem; reflexdo- algo que foi bastante
explorado e vivi esse momento; vi que estou diante de um desafio,
mas ndo sozinha!: observei um movimento intenso de reflexéo,
avaliacdo e busca de novos caminhos e superagéo de dificuldades;
uma equipe entrosada, que trabalha em busca da exceléncia; uma
preocupacao frente as mudancas que virao; um entusiasmo diante
dessas possiveis mudancgas; profissionais comprometidos com a
educagdo;, um grupo de docentes e coordenagcdo comprometidos
com a qualidade do ensino em busca de novas estratégias de ensino
e aprendizagem; uma vontade de melhorar, juntos; a contribuicdo de
diferentes experiéncias em diferentes niveis de ensino; numeros e
estatisticas ganharam sentido provocando reflexées; uma equipe
com uma coordenagdo com o qual posso contar para me auxiliar
sempre que necessario; vimos em grupo grandes possibilidades de
crescimento pessoal e profissional a partir das discussées no grupo;
tivemos a oportunidade de repensar nossas praticas, essas reflexées
com os colegas nos permite sonhar com mudancgas que depende de
nos mesmos,; grande expectativa para retornar no dia a dia; grande

grupo de seres humanos imbuidos pelo bem e pensando no
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processo individual e coletivo; vi pessoas muito acolhedoras e
profissionais dispostos a refletir sua pratica docente e compartilhar
experiéncias, sempre com o intuito de agregar, somar; ansiedade,
foco, vontade, dedicagcdo; inovagbes por parte da coordenagéo; vi
que o conhecimento é infinito e o quanto nos acrescenta mais do que
falar, saber ouvir o outro; vi uma integragcdo entre professores do
ensino fundamental | e Il, com discussbées profundas, com objetivo
principal a aprendizagem dos alunos; vi uma oportunidade de rever
minhas praticas, vi também uma equipe engajada; vi uma nova
coordenagdo comprometida com a visdo da educagdo, hdo apenas
num olhar coletivo, mas que visa o trata individual, particular de cada
ser; vi uma inovadora maneira de tratar as questbées educacionais;
percebi uma preocupagéo (absolutamente necessaria) com aspectos
relacionados ao crescimento do aluno, tanto intelectual, quanto
emocional; um horizonte de (novas) possibilidades, uma perspectiva
positiva; um olhar para frente, sem esquecer o que fomos, mas
vislumbrando um outro lugar, pontos de apoio reforgados, energia
positiva; vi um espago de discussao coletiva com motivagao inicial
que proporcionou uma inquietacao e autoavaliagcdo; intensa produgdo
de saberes; empenho na realizagdo das atividades propostas;

postura segura e firme da nova coordenadora...”

Percebo, assim, que as agdes desenvolvidas nas reunides para mobilizacao
de um espaco coletivo e, consequentemente, formativo, possibilitaram

movimento, algumas reflexdes e revisdo de alguns valores e crengas.

Estava diante de uma equipe critica e querendo mudangas, apresentado
dificuldades ou/e insegurancas, neste momento de evidenciar suas
concepgdes filosoficas, epistemoldgicas, despendendo energias para todos

os lados, vivenciando a fragmentagao das ciéncias em suas praticas.

E com Bakhtin (2006) que aprofundo a nogdo de alteridade e o principio da

dialogia, que implica o encontro (natureza social) e as vozes em um espaco
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e um tempo socio historicos. Para Bakhtin, € o sujeito situado, tendo sempre

presente a situagao social e histérica concreta do sujeito.

O inicio tinha sido muito bom, no entanto havia o desafio de se planejar
coletivamente um processo que exigia muita organizagéo, sistematizagoes,
previsdes, decisdes e outros aspectos na pretensao de garantir a eficiéncia e
a eficacia de nossas agdes, quer seja em um nivel micro, quer seja em um

nivel macro institucional e organizacional.

A énfase no aspecto ativo do sujeito e no carater relacional de sua
construgdo como sujeito, bem como na construgdo “negociada” do sentido,
leva Bakhtin a recusar tanto um sujeito infenso a sua insergao social,
sobreposto ao social, como um sujeito submetido ao ambiente sdcio
histérico, tanto um sujeito fonte do sentido como um sujeito assujeitado
(SOBRAL, 2005).

O que considerei importante, como ponto de partida, foi deixar claro que
precisdvamos planejar, refletir sobre nossas ag¢des, pensar sobre o que
irlamos fazer, antes, durante e depois. Mas como iriamos planejar? Quais
acdes se apresentaram como imprescindiveis neste inicio de ano e como
irlamos proceder do ponto de vista operacional, uma vez que entendemos
planejamento como um processo, um ato politico-pedagogico e, por
conseguinte, ndo tem neutralidade porque nossa intencionalidade iria se

revelar nas acdes cotidianas?

Eram muitas as situacbes apresentadas, contudo, para efeito de
entendimento, parti para a realizagdo de um resgate histérico, aqui
compreendido como uma situagdo de anadlise, de reflexdo sobre as
circunstancias que geraram tamanha tensao. Era preciso conhecer a historia
da instituicdo e os sujeitos que a constituiram, ao mesmo tempo garantir no
contexto didatico-pedagdgico, averiguar a quantidade de alunos, categorizar
os desafios colocados pela equipe, conhecer as condicdes fisicas da
instituicdo, os recursos disponiveis, a cultura institucional, a filosofia, enfim,
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as condi¢cbes objetivas e subjetivas em que o processo de ensino e

aprendizagem precisava acontecer.

Partir do histérico que considerou um internato como finalizagao, nasceu a
possibilidade de uma (des)(re)constru¢ao de uma identidade curricular, que

foi sendo sistematizada para estar ali.

Enquanto professora-coordenadora intuia garantir que esta formacgao
estivesse voltada para o desenvolvimento de professores pratico-reflexivos,
caracterizando-se como uma auto formagao a partir do momento em que o
docente precisa buscar confrontar seus conhecimentos prévios com suas
experiéncias cotidianas de sala de aula, reelaborando esses conhecimentos,
0 que podera favorecer a reflexao de sua pratica e reelaboracao das teorias

que embasam suas agoes.

Considerando todas as informacdes, dilemas e indagagbes colocadas no
planejamento inicial, elaborei um esbogo de planejamento para o semestre e
o0 apresentei em nossa primeira reunido semanal, para que pudessem
contribuir com ideias, sugestbes e criticas. Apos socializagdo e ajustes,

assim ficou:

Descrigdo: Tematica: Planejamento, organizagdo, implementagao e
reflexdo (avaliagdo) de situagbes de aprendizagem / processo de
aprendizagem, revelando o que cada area pode contribuir neste
processo. Resgate do processo historico da instituicdo. Redefinicdo

de fungbes e agdes.

Justificativa: O espacgo da formagado é a oportunidade do encontro
entre os educadores para a leitura de teorias da educacédo e
discusséo; para a partilha de ideias e encaminhamentos; para o
pensar e o repensar da pratica pedagogica. O planejamento, a sua
organizagdo, implementagao e reflexdo sdo conceitos importantes e
instrumentos que possibilitam a construgdo e compreensao da

concepgao de infancia e adolescéncia, educacdo e papel do
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educador. Nesse sentido, propomos o estudo sobre o que, por que e
como planejar situacbes de aprendizagem significativa para as

criang¢as e os alunos, buscando a qualidade da Escola.

Objetivos: Reunir os educadores para trocar experiéncias, duvidas e
aprendizados; Refletir e repensar as praticas pedagodgicas e o papel
de educador a partir de reflexées das observagbes e registros
realizados na Escola; Discutir e compreender o processo de histérico
da instituicdo que estamos inseridos; Definir fungbes, redefinir
praticas, compreender o papel de cada um, no trabalho coletivo;
construir a identidade institucional desta escola; Elaborar

documentos que deem suportes ao nosso trabalho

Metas: esperamos fazer este trabalho com muito envolvimento.
Que ao planejarmos nossas agbes cotidianas e ao estarmos
com os alunos, possamos olhar para o que estamos fazendo,
buscando enxergar o caminho que estamos ftrilhando e

realizando muitas, mas muitas perguntas.

Acreditamos que s&o as perguntas que nos movem, que nos
fazem ficar atentos e que para isto possamos contar com a
possibilidade da partilha, a possibilidade do didlogo e a

possibilidade de estudos. Fevereiro de 2008

Incentivava a equipe escolar constantemente a perguntarem muito,
estudarem, partilhar as experiéncias, angustias e conquistas e registrar pelo
menos um paragrafo sobre a sua pratica naquela semana. Isto foi
estimulando-os a aprofundar os questionamentos individuais e coletivos,
aumentando a confianga e parceria entre nés e passamos a vivenciar
momentos ricos de auto avaliacao, permitindo-nos durante a partilha coletiva
revisar concepgdes, reformular as perguntas e hipdteses, alimentando
nossas atuagdes, no pensar, no refletir, no agir e voltar a refletir sobre os

desdobramentos de nossas agoes.
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A partir disto, fizemos um cronograma mensal para iniciarmos os trabalhos
naquele ano. Foi um movimento muito intenso, cheio de energia, mas com
muitos entraves. A falta de organizagdo na distribuicdo das funcbes da
fundacao, a indefinicdo da escola como uma das unidades desta fundacéo,
fazia com que as pessoas dos mais diversos setores desde os inseridos no
mesmo espacgo fisico como engenharia, administrativo, manutencao,
seguranga, assistentes sociais, psicologos, prestadores de servigos,
veterinario, aos que a distancia administravam todas as unidades como se
fossem uma unica coisa (presidente, vice-presidentes, conselheiros,
recursos humanos, patrimoénio), tornassem a escola um espago todo
misturado uma vez que estes setores tinham representagdes neste mesmo
espaco fisico- Era muito complicado e a pergunta que eu mais fazia era ‘com

quem tenho que falar para resolver isto?’.

Ao perceber que ndo conseguiria mexer nesta estrutura, sem nem mesmo
saber como ela se constituia, foquei a atuacao no pedagdgico e batalhava
paralelamente para compreender este emaranhado que tinha me inserido
buscando, simultaneamente, conhecer a identidade da fundagdo e

potencializar sem desanimar a identidade da equipe educacional.

Concomitante a tudo isto, eu estava participando do Grupo de terca , no
Gepec, com intuito de mostrar como e o que faziamos na universidade para
debater os dilemas e conquistas do cotidiano, comentei com a equipe
escolar, na qual eu fazia parte como professora-coordenadora, o movimento
que estava ocorrendo naquele grupo de estudos, com a “pipocas
pedagogicas” e compartilhei (via e-mail) uma “Pipoca” minha, referente ao
meu cotidiano de professora-coordenadora, para eles terem uma ideia do

que se tratava.

“Gente querida, ontem fui agraciada por mais uma oportunidade de

dois aprendizados quase simulténeos, entre muitos outros, mas tive

que escolher e compartilho este! Em puro deleite, observando o 3°

ano realizando uma aula ao ar livre, criando, produzindo,
107



participando em uma interagdo fantastica entre pessoas, natureza,
materiais, propostas dirigidas e agbes... Chega uma outra professora
e comega a me contar a experiéncia vivida com os outros alunos do
Ensino Médio no preparo da horta, ativando todo o sistema sensério
entre forga, cheiros, apreciagées e cuidados... entre carriola, esterco,
terras. Minha alegria, ja ndo cabia mais em mim... ‘ver ouvir’ estas
duas aulas... Eis que ao continuar o relato a professora, toda
empolgada me diz que estes alunos pediram a ela algo em troca do
trabalho realizado para horta! Confesso que meu ‘pré- conceito’ em
relacdo ao ensino que se baseia em trocas para se chegar a um
objetivo e ndo na formagdo autbnoma, me fez verbalizar alto:
‘Carambal! Por que sempre tem que ter algo em troca????’ Mas
sabiamente a professora me pds de novo no meu lugar e disse-me:
‘Calma, eu ainda néo terminei!l Eles me pediram para ter uma aula
livre de microscopia. Que eles pudessem escolher o que observar. E
eu vou deixar... menos espermatozoide, é claro!! Novamente fui
invadida pela alegria e agora somado ao aprendizado pratico! Minha
voz interior repetia ‘Ouga Marcia, ouga mais e fale menos!!” O que
promoveu-me outro pensamento, um pouco mais de reflexdo... seria
este pedido uma troca mesmo?? Troca??Troca!! Seria troca?? Troca
de qué e pra qué??”. (Abril/2008)

As “Pipocas Pedagogicas”, comegaram a pipocar rapidamente também no

cotidiano escolar em que estava inserida! O registro, a partilha e a reflexao

passaram a assumir papeis fundamentais em nossas reunides.

Os professores foram incorporando o exercicio delicioso, porém dificil de

registrar, ampliando esta pratica, registrando individualmente pelo menos

uma situacéo ocorrida na semana que considerassem importante trazer para

partilhar no coletivo do grupo, independente do motivo (solicitar ajuda,

partilhar algo que deu certo, partilhar angustias, partilhar conquistas,

partilhar duvidas...), as ideias individuais iam se somando as ideias dos

demais e isto fortalecia nossas relagoes.
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Ja nao se sentiam isolados, os dilemas e conquistas eram partilhados como
situagbes menos pessoais, pois buscavamos, cada um do lugar que
ocupava, contribuir para que pudéssemos avancgar na melhoria do trabalho

que estavamos realizando.

A escrita e o didlogo foram se intensificando de forma mais reflexiva a partir
das vivéncias nestes tempo/espago que estavam transitando, ou seja, as
reunides e a pratica em aula que, intensamente, foi nos constituindo como
sujeitos de nossas agdes e produtores de conhecimentos de nossas
praticas. Como bem nos lembra Pierini (2008):
Bom é registrar para expressar, para tornar nas maos o que
se revela de cada um e torna-lo de todos, para materializar o
revelado. Bom é registrar e trazer a tona fragmentos de
momentos em que cada um se afirma, ao afirmar suas
verdades, em que cada um ouve as verdades dos outros e
melindra-se com elas, incomoda-se, inquieta-se, traz para o

outro a sua inquietacéo, fala, publica as suas convicgbes, se
revé ao rever o outro. (p.82)

Este movimento tem como um dos pressupostos fundamentais a ideia de
que todos os seres humanos podem participar de uma sociedade justa e
democratica como sujeitos livres e iguais. Seria ingenuidade ter coragem de

propor, arriscar e ousar em uma proposta de trabalho coletivo?

E dificil aceitar que nem todas as mudangas acontecem, mas pelo menos, é
possivel vivenciar uma pratica mais prazerosa no trabalho, com sentimento
de pertencimento e ao mesmo tempo lutando com mais garra pelo que se
acredita. Como tdo belamente disse Paulo Freire (1987), ainda exilado:

Em histéria, se faz o que se pode, ndo o que se gostaria de

fazer. E é s6 fazendo hoje o possivel de hoje, que
poderemos fazer amanha o impossivel de hoje. (p.68)

Nesta o6tica, defendo que a funcado da escola é atuar em consonancia com o
processo de transformacgao social, trabalhando com crengas e pressupostos
sociais para desvelar como determinadas forcas atuam como obstaculos a

democratizagdo. Entende-se o conhecimento escolar em relagdo com
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interesses de classe, raciais e de género, que se entretecem gerando
multiplas e mutantes configuragdes dentro de uma concepcéo libertadora da
educacéo (FREIRE, 1982).

A funcdo de um coordenador pedagdgico ultrapassa a dimensao técnica,
insuficiente para responder aos dilemas e ambiguidades entranhados no
processo educativo, dando relevancia a multiplicidade que compde sua
dimensdo humana e s contribuicbes para a promogao e co-instituicdo do
trabalho docente coletiva, estdo intimamente relacionadas com a promogao
do dialogo e a relagao de confianga no grupo e com o incentivo a reflexao

por meio das narrativas.

O professor pode ser um intelectual transformador, capaz de refletir
criticamente sobre sua pratica, assumindo o ensino como uma atividade
politica que frequentemente tem que optar entre objetivos educativos
conflituosos, tecidos por perspectivas éticas diferentes.
Se fosse possivel mudar a realidade simplesmente através
de nosso testemunho ou de nosso exemplo, teriamos de
pensar que a realidade é mudada dentro da nossa
consciéncia. Seria muito facil, entdo, ser um professor
libertador! (risadas) Porque n&o teriamos de fazer mais do
que um exercicio intelectual, e a sociedade mudaria! Nao,
néo é essa a questdo. Mudar as condigbes concretas da
realidade significa uma pratica politica extraordinaria, que
exige mobilizagdo, organizagcdo do povo, programas, essas
coisas todas que nao estdo organizadas s6 dentro das

escolas, que ndo podem ser organizadas so dentro de uma
sala de aula ou de uma escola. (FREIRE, 1982, p. 162)

A transformacgado pretendida precisava ser qualificada, intencionada, sob
pena de se limitar a um aperfeicoamento técnico, de orientagdo pragmatica,
que nao reconhece os objetivos educativos que perpassam a pratica escolar

€ as normas como construgdes sociais, suscetiveis a critica e substituiveis.

Diante dessas consideracbes fica evidente que todos os profissionais
envolvidos direta ou indiretamente nos processos educacionais necessitam

ter pleno conhecimento de suas atribuicdes e fungdes, para que assim
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possam cumpri-las e atingir a expectativa maior, que é garantir a melhoria da
qualidade da educacdo. E necessario participacdo e responsabilidade
coletiva com o intuito de construir um ambiente formador em que todos
sejam envolvidos ativamente, sabendo, cada qual o seu papel nesse

contexto.

Pude perceber que a falta de conhecimento das atribuigbes do cargo que
cada profissional exerce provoca entraves nas relagdes interpessoais,
dificulta a autonomia e o desenvolvimento do trabalho diario, pois um acaba
fazendo o trabalho do outro, no processo em que nao estio cientes das suas

responsabilidades.

Portanto, no ambito educacional, acredito que todos precisam conhecer a
normas que regem a instituicdo, a sua histdéria, assim as relacdes
administrativas se tornariam menos complexas e mais faceis de serem

geridas pelos seus representantes.

E fundamental proporcionar a construcdo da autonomia junto ao corpo
docente e administrativo, pois ambos interferem no processo de
democratizagdo da gestdo, e € por meio dela que se pode construir a

descentralizacao das decisdes e assim a melhoria da qualidade do ensino.

Enfim, a melhoria das relagdes interpessoais e o0 exercicio da autonomia
repercutem em uma mudancga significativa e positiva no processo de ensino
e da aprendizagem contribuindo assim para que a escola possa cumprir com
a sua funcao social, fortalecendo o compromisso dos educadores com a

qualidade de seu trabalho.

Observei que a maneira como a gestdo € organizada na escola reflete
significativamente no processo de aprendizagem dos alunos. O grupo vivia
uma gestao autoritaria, na qual havia uma valorizagao e um reforgco para que
cada integrante se conformasse com prescrigdes, sem nenhum investimento
na relagcdo eu e outro, que pudesse transformar a aprendizagem dos

envolvidos, resgatando alguma subjetividade.
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Todo o movimento provocado por mim, visava constituir uma nova
experiéncia, tentando desvelar os movimentos do grupais, buscando o
conhecimento por meio da experiéncia vivida por todos e cada um, para que
fosse possivel construir uma interacdo outra, foi preciso apostar que, na
diversidade, havia a possibilidade de potencializar a diferenga como fonte de
criatividade e de trocas de referenciais, de ampliacdes de repertorio e busca

de novas solugdes para os problemas vividas diariamente.

Com relagcéo a subjetividade explicitada, € relevante considerar que o olhar
constituido por esse tipo de pesquisa obedece a uma direcdo especifica que vai
do emissor/sujeito as construgbes de sentido do mundo. Essa construgao
historica, cultural e individual ocorre por meio das narrativas que rememoram e

avaliam a trajetoria desse individuo e suas representagdes de mundo.

Investir na singularidade implica em vivenciar momentos de divergéncias e
competicdes, de insegurangas, de reviravoltas, de mudangas de rumos. Para
isto, & preciso aprender a conviver, a retomar conflitos para poder elabora-
los. Nenhum grupo nasce sabendo trabalhar junto. Para conquistar a
cooperacgao no trabalho, fui preciso de um tempo de convivéncia, de forma
que, dentro da constancia de encontros, pode-se descobrir as

potencialidades e as dificuldades e ensaiar outros caminhos.

E evidente que na necessidade de superacdo da situagdo vivida, havia o
risco de me perder na coordenacdo, tendendo para apenas um dos lados,
focando os individuos ou focando o social. Organizar uma proposta de
trabalho exigiu cuidado em relacionar os dois focos, considerando as
diversas, e muitas vezes ocultas a primeira reflexao, as faces do encontro

entre pessoas e 0s seus contextos.

Compartilhando experiéncias, no convivio com os muitos outros, soube mais
de mim mesma. E o outro sempre € uma referéncia para ampliagcdo da
minha consciéncia, que me possibilita sair do narcisismo e olhar para além

de minha prépria imagem.
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Paulo Freire (1992) reintegra no homem as dimensdes que fazem dele
humano - indissociavelmente pessoal e social. Assim nos conta sobre a
percepc¢ao critica da consciéncia e sobre a
Importancia manifesta do individuo, sem que se lhe atribua a
forca que nédo tem; é peso, igualmente reconhecido, em
nossa vida, individual e social, dos sentimentos, da paixéo,
dos desejos, do medo, da adivinhagdo, da coragem de

amar, de ter raiva. E a defesa veemente das posicoes
humanistas que jamais resvalam em piequismos (p.179).

No meu caso, uma professora-coordenadora em processo de formacao,
procurei seguir as orientacées de Almeida e Bruno (2008), pelo menos no
que se refere aos trés contextos por elas indicados, que foram de extrema
relevancia para selar o compromisso do e no trabalho realizado. O contexto
da vida pessoal (familiar, bairro, cidade); o da escola de formacgao inicial; e a

atuacgao profissional (experiéncias anteriores).

Relevancia esta que me possibilitou apurar o aprendizado e o exercicio da
escuta ativa e do olhar sensivel, aprimorando estas habilidades que
favoreceram a compreensao e elaboragc&o sobre estes contextos (pessoal,

de formacéo e profissional).

Considero relevante também a partilha da pesquisa realizada neste
instituicdo, sobre os diversos contextos que ocorrem o processo formativo,
bem como as limitagbes do mesmo, nos quais provavelmente outros

professores-coordenadores atuarao.
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Uma licao — Dilemas e transformacgoes

As ‘experiéncias vividas' ressaltam a heterogeneidade do processo, sao
consequéncias de situagdes diversas ou resultam de circunstancias
semelhantes envolvendo pessoas diferentes. Assumindo a perspectiva
apresentada por Bakhtin (1981), e possivel afirmar que uma experiéncia é o

que sao as representacdes que dela fazem o sujeito.

A representagdo da experiéncia € resultado do encontro de signos de
natureza interna — consciéncia — e externa — as mensagens provém do
mundo exterior. A consciéncia individual se constitui neste movimento
semiotico em que interagem a atividade mental e social.
Toda compreensdo verdadeira tem  compreenséo
dialogal.[...] Para cada palavra do enunciado que estamos
em processo de compreender propomos, por assim dizer,
um conjunto de palavras nossas como resposta [...] o

significado se realiza s6 no processo da compreensao ativa
e responsiva (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2006, p.131).

As reflexbes sobre a inter-relagdo dindmica entre palavra de outrem e
palavra de autor ndo sdo o objeto deste trabalho e, por isso, ndo me
aprofundarei sobre a questdo. Mas, no que diz respeito ao processo de
compreensao, é perceptivel que essa discussdo da prosseguimento, nos
discursos explicitados/apresentados, a reflexdo sobre a nogcdo de
compreensao responsiva ativa ja apresentada, ao tempo em que a

aprofunda.

A reflexividade docente foi o pano de fundo deste trabalho, uma vez que o
professor € compreendido como um profissional que atua como sujeito na
formulacdo de propdsitos e objetivos de seu trabalho, bem como das
estratégias e dos meios que considera os mais adequados para atingir as
metas desejadas. Além disso, acreditamos que a reflexividade é constituida,

necessariamente, pela possibilidade de buscar fundamentar teoricamente as
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tomadas de decisao cotidianas na direcdo de uma agao pedagogica cada

vez mais intencional e comprometida. (SADALLA, 2006).

O ensino reflexivo (SCHON, 1992) aqui é definido como sendo formado por
professores criticos que analisam suas teorias e praticas a medida que se
debrugam sobre o conjunto de sua agao, refletindo sobre o seu ensino e as
condi¢cbes sociais nas quais suas experiéncias estdo inseridas, sempre de

forma coletiva com seus pares.

O cotidiano do professor é constituido de uma sucessao de micro decisdes,
as quais, muitas vezes, levam-no a deparar-se com situagdes a serem
gerenciadas imediatamente, tendo pouco tempo para refletir
simultaneamente a acgao. A releitura da situacdo pode favorecer uma
mudanca de atitude, uma reorganizagado de procedimentos, a percepg¢éo de
possiveis contradicdes entre o que fez e o que poderia ter sido feito, ou

ainda, a intencionalidade da situagao exitosa.

Logo no inicio do projeto, buscou-se, na literatura, a fundamentagéao tedrica
necessaria a discussdo da tematica da indisciplina escolar, de modo a
compreender aquelas ocorréncias. As reunides eram conduzidas de forma
que todos os integrantes do GT discutissem textos previamente
selecionados, bem como eram analisados procedimentos e acdes
intencionais adotadas pelos profissionais da escola, sendo os éxitos e as

dificuldades debatidos coletivamente.

A transformacdo do sentido da pratica pedagogica demanda um
questionamento tanto das condi¢bes materiais do trabalho, de sua estrutura,
objetivos e organizagao, quanto das concepgoes, valores e conhecimentos

subjacentes ao processo de ensino e aprendizagem.

Os condicionantes externos estavam identificados pela equipe, foram
apresentados com detalhes os elementos que impediam ou dificultavam o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica mais coesa, com mais

qualidade e resultados mais satisfatorios a todos os envolvidos: como lidar
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com a (in)disciplina; melhoria na comunicacdo de definicdo de funcgdes;
coesdo curricular. Os condicionantes internos ndo tao visiveis, ainda que
também mencionados, como podemos perceber nas “Pipocas’

compartilhadas por uma mesma professora:

“Pirug® - No inicio da tarde estava com uma turma muito agitada, que se
provocam muito causando muitos conflitos internos. Mas nas duas primeiras
aulas até que estavam “calmos”, passei uma atividade para a turma e
comecgaram a fazer, mas um aluno ficou andando pela sala chamando os
amigos para “falar” gritando sobre futebol. Pedi que iniciasse a atividade, me
ignorava como Se nh&o conseguisse me ouvir, cheguei perto dele e
disse: Vamos comegar a licdo, novamente me ignorou e levantou e foi
conversar com seu colega. Nesse momento nossa secretaria estava
passando e pedi que chamasse nossa diretora. Apos esse momento ele
abriu o caderno, e comegou a escrever. A coordenadora veio a sala e o
convidou a sair para conversar, e com ela ele foi sem nenhuma resisténcia
ou cara feia. Voltou a sala bravo comigo, emburrado e ndo fez nada. ‘Fui
perto dele e falei baixinho: G... vamos fazer a atividade!’ E ele me disse
baixinho: vai dar sua aula. Entdo pensei: Isso mesmo!!!l A concluséo que

Pipoca- Logo apds esta aula fui para o grupo de laboratério. Temos nosso
projeto que esta em andamento, mas como estou em outros projetos pedi
ajuda a esses alunos, pois precisava agilizar essa semana. Prontamente se
dispuseram e ja dividimos o grupo. Alguns ficaram no laboratério cortando as
pets para futura horta suspensa, os outros foram comigo buscar esterco.
Detalhe, tinhamos quatros rapazes, formamos trés duplas e trés carriolas, eu
e uma aluna do 1 ano EM, nos separamos sendo ndo iriamos aguentar
.Quando fomos buscar o esterco de galinha (cama de galinha, direto da
granja) ao abrirmos o plastico que o cobria sentimos vontade de vomitar.
Pense, enchemos as carriolas e alem do mais tinhamos que ir cheirando

conseguimos, levar todo o esterco. Ndo bastando, precisavamos revolver 0s
canteiros, para cobrir o fedor ou melhor o esterco. Amigos perdoem o mau
cheiro que ficou nas salas. Ao terminar os alunos que carregaram o esterco

reunigo formativa- abril de 2008)

¥ Os grifos foram feitos pela propria professora.
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A presenca velada dos condicionantes internos sinalizava a necessidade de
proporcionar aos professores condicdes em que fosse possivel questionar
as concepgdes em que fundamentam suas praticas. Desvelar as
contradicbes existentes nesta relacdo é fundamental para uma mudanca
efetiva, considerei importante eles perceberem que teorias distintas podem
se opor sem que cada uma delas perca sua validade dentro da perspectiva
em que se originou. Por pertencerem a racionalidades diferentes, ndo s&o
igualmente validas para atingir todos os objetivos, apesar de se manterem
igualmente coerentes se tomamos seu ponto de vista como referéncia para
analise.

A posse de uma forma de conhecimento implica

automaticamente uma reforma do espirito. E preciso, pois,

dirigir nossas pesquisas para uma nova pedagogia
(BACHELARD, 1947, p.105).

A observacgao, interrogagdo e analise dos relatos e registros partilhados
pelos professores, foram procedimentos interessantes para promover a
reflexdo individual e a ajuda coletiva ao ser compartilhada voluntariamente
para todo grupo, explicitando as marcas de suas concepgdes presentes nas

narrativas compartilhadas durante o inicio das reunides semanais.

“Ai, que eu acho que tenho tido mais oportunidades de aprendizado
do que tempo para assimila-los. No meio o turbilhdo de coisas que
tem acontecido, acho que o aprendizado mais marcante pra mim
neste momento se deu no limiar dos meus momentos de soliddo e de
compartilhamento com os alunos, professores e todos presentes nos
nossos dias na fundacdo [...]” (trecho da Pipoca Pedagodgica da

professora de Histéria-maio 2008)

“A cada dia esses alunos nos ensinam algo diferente cada um

do seu jeito, bem isso foi um grande aprendizado.” (trecho da
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Pipoca Pedagodgica da professora de responsavel pela’ Hora de
Estudos®”- abril 2008)

“A pressa € algo que nos atrapalha em diversos momentos de nossa
existéncia: no comer, no andar, no falar, no fazer e em outras acoes
muito mais interessantes. Ja dizia o ditado mais do que batido:
"Quem tem pressa come cru. Pois bem, percebi que ha algo que
pode piorar a pressa... a sua uniao com a competicao [...]" (frecho da

Pipoca Pedagégica do professor de Matematica -setembro 2008)

“O avesso que me faz pensar... que me faz sentir e descobrir que as
coisas aprendidas sdo mais bonitas e misteriosas quando surgidas
do impensavel...” (tfrecho da Pipoca Pedagdgica da professora de
Arte- abril 2008).

Por meio de exemplos distintos, os professores mostram como a reflexao da
prépria pratica desenvolvida com os alunos e alunas, assinala aspectos
significativos para melhor compreensdo do processo de ensino e
aprendizagem. Indicam também a confianga e o quanto a escrita
incorporada ajudou na dindmica pedagogica, compartilhando os dilemas e

partilhando transformacgdes.

Ao serem ouvidos, ao partilharem suas angustias, suas duvidas e suas
conquistas, foram percebendo o quanto era possivel se ajudarem,
mutuamente. Isto refletiu em suas praticas cotidianas, contagiando os

professores e profissionais de todos os segmentos.
Com relagao a (in)disciplina tdo alarmada:

“Quando falo de pipoca lembro sempre de circo, quando falo de circo
lembro sempre de alegria. Amo tudo isso, mas a alegria que tive

hoje foi ver que pode acontecer a escola dos meus sonhos, e sonhos

39 Pelo fato de estudarem em periodo integral (permaneciam 10 horas na escola) Hora de Estudos era
um componente curricular no qual os alunos realizavam suas tarefas ¢ ou estudos diarios, sempre
acompanhados por uma professora.
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se realizam, Basta acreditar!!! Entdo o que é mesmo que quero
contar????... Hoje do vidro da nossa sala vejo um movimento
diferente no gramado, sai para ver o que estava acontecendo.
Caaaalma, é s6 a turma do terceiro ano deitados contornando seus
corpinhos. Como assim??? Eles deitados num papel do tamanho

deles e contornando seu corpo e depois pendurando num varal feito

indisciplina mesmoooo? Parabéns professoras e alunos do terceiro
ano. Beijos e até a proxima pipoca da alegria” (Pipoca Pedagdgica

da diretora institucional — maio 2008).

“Aconteceu em uma aula com o 6° ano na qual mal consegui explicar
a atividade proposta, pois passei muito tempo tentando acalma-los e
fazer com que me ouvissem. Ao terminar a aula estava saindo muito
chateada quando uma aluna (que néo tinha parado um minuto) me
deu uma cartinha com essas palavras: Pr6 vocé precisa se
acostumar, ndo é sé com vocé que acontece isso. Alguns alunos néao
obedecem, mas se eu estiver no meio deles por favor, me desculpe.
E um desenho dela com a frase | am sorry! e eu dizendo No problem!
Fiquei pensando: Sera que se eu tivesse usado toda aquela situagcdo
e proposto aos alunos que fizessem um dialogo em Inglés sobre
aquele momento teria funcionado? Até que ponto eles tem
consciéncia de suas atitudes? A frase que ela usou era para eu me
acostumar com a bagunga ou era para mostrar um pouco do que
eles estavam sentindo com as mudancgas do 5° para o 6° ano?”
(Pipoca Pedagdgica da professora do Setor de Apoio Pedagégico —
abril 2008)

Bakhtin (2006) nos fala do lugar ocupado pelo eu e de como, a partir desse
lugar, desse aqui se enlaga com a existéncia do outro, aquele ali, e desse

enlace surgem dois pontos cruciais para uma contemplacdo estética e,
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entdo, uma valoragao ética, cujo encontro com a alteridade é que propicia

esta apreciacao.

“A situagado era bastante dificil no 8° ano. Chegou ao (meu) limite,
quando um dos alunos se recusou a fazer as atividades propostas,
gritou comigo, com os colegas e ficou chutando o material de um
deles. Perdi a paciéncia, e pedi que se retirasse da sala. Frente a
isso, senti a necessidade de desenvolver alguma tarefa a fim de
atenuarmos e, quem sabe, resolver esses conflitos. Na semana
sequinte, coloquei na lousa uma tabela com quatro colunas. A
primeira trazia os dizeres ‘Situagbes de conflito’. A segunda ‘como
agimos diante dos conflitos’. A terceira “qual a melhor solugdo para
resolvé-los”. E a quarta, ‘regras para situagées conflituosas”. Nosso
objetivo era identificar os reais motivos geradores dos conflitos
existentes em nossas aulas, e perceber a responsabilidade de cada
um na constru¢do dos mesmos. Para iniciarmos a atividade, pedi que
citassem situagoes de conflito. O mesmo aluno com quem tive sérios
problemas na semana anterior respondeu de pronto: “folga do
professor!”. Confesso que perdi o chdo. Ndo que eu ndo me
imaginasse como um agente gerador de conflitos, mas folgada?!
Pedi para que o aluno explicasse melhor. Precisava compreender o
que ele entendia por folga. Depois que algumas propostas foram
feitas, chegamos a conclusdo de que folga é a invasao do espaco
dos outros. Perguntei em pensamento: qual é o espago que eu estou
invadindo? E para a sala, questionei: a folga existe somente na figura
do professor? Encontramos varios exemplos de situagdo de ‘folga’
em nosso cotidiano...” E como reagimos diante de uma situagéo de
folga? Nas respostas bastante sinceras: ‘xingamo’, ‘tiramo
satisfacdo’, ou ‘vamos para porrada, mesmo!’. Sera que posturas
como essas solucionam ou agravam os conflitos, perguntei. A
maioria deles concordou que o melhor caminho ndo passava por
xingamentos, mas que tampouco podiam ‘deixar barato’. Buscando

preencher a proxima coluna, conversamos sobre qual a melhor agéo
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diante de um conflito dessa natureza. Propostas dadas por eles:
chamar a coordenadora, colocar pra fora da sala... Mas logo em
sequida, os proprios alunos apontaram que essas medidas pouco ou
nada resolveriam, pois ‘a coordenadora poderia chamar os pais, eles
apanhariam em casa, ficariam revoltados e fariam tudo de novo’. Foi
quando mais uma vez fui surpreendida pela proposta de uma aluna:
‘precisamos saber qual é o espaco de cada um’! Qual seria entao o
espago de cada um no interior da sala (?), continuei. Embora ndo
fosse assim que se comportassem, todos pareciam saber qual é e o
que fazer com seu espaco. Respeitar o outro, aproveitar as
oportunidades, fazer as atividades, saber ouvir etc. Por fim, na
coluna regras para situagbes conflituosas, estabelecemos medidas
pontuais, e uma regra geral: procurar observar nossas atitudes, para
néo invadirmos um espago do outro. A situagdo continua dificil no
oitavo ano, mas agora temos uma nova ferramenta: ‘sera que nao
estamos sendo folgados?’, pergunto diante do inicio dos conflitos.
Pergunto a eles, e a mim mesma!” (Pipoca Pedagdgica da professora
de Historia — agosto 2008)

O espaco/tempo para as discussdes pedagogicas, os estudos, as leituras, a
reflexdo sobre a pratica, o construir conjunto o viés curricular que sustentava
nossas agdes e 0 engajamento das pessoas ali envolvidas, renovaram
minhas energias e fizeram renascer a minha crenga nas possibilidades da
educacao e a auto formacdo e a contribuicido dos diversos pares que
podemos constituir, ou seja, reflexdes entre professores que lecionam nas
mesmas areas do conhecimento; professores do mesmo segmento, mas de

areas de conhecimento distintas...

Este movimento todo trouxe a maxima do pensamento dialdégico e a
figuragcdo da minha atuagao na coordenagado em questao, ocupava um lugar
de lideranca, onde procurava ndo me controlar para ndo ser a dona da
palavra, mas sim uma regente habilidosa que organiza personagens,

consciéncias, que falam por si, em um projeto maior que o dizer.
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Percebi, assim como Pierini (2008), que as agdes desenvolvidas nas
reunides com integracdo com todos os professores envolvidos neste
processo, garantiram nao sé a valorizagdo do nosso trabalho, mas também
permitiu a possibilidade de reinventarmos alguns valores e crengas, ao

legitimar seu carater coletivo.

“‘Desde que recebi o convite para escrever uma ‘Pipoca’ fiquei
pensando que ndo haveria meios de contar algo proveitoso, ja que
iniciei minhas atividades na Fundag&o ha pouco tempo. Entdo, na
quarta- feira do dia 11/04, tive uma experiéncia desagradabilissima
no 1° ano do fundamental. Experiéncia essa que me fez sair da
escola nesse dia extremamente ftranstornada, frustrada e
questionando inumeras coisas. No dia seguinte ja estava tensa e
pensando em como seria mais um dia depois do ocorrido. No final da
tarde tive a oportunidade de ler um livro do Stephen King, ‘O Homem
que Amava Caixas’ e li depois com as criangas...O livro fala sobre a
dificuldade de um pai demonstrar o amor que sente pelo filho, entdo
ele usa as caixas para fazer coisas para o garoto ...pipas, avibes,
carrinhos...Uma forma de partilhar o amor somente através dos
gestos. Li também o comentario do livro que fala que o autor perdeu
a audicdo ainda criangca e comegou a usar a pintura para se
expressar. Logo apos a leitura conversamos sobre essas diversas
formas de demonstrar o que sentimos, seja bom ou nédo e alguns
falaram um pouquinho sobre o que entendiam a respeito de
expressar isso e de que forma o fazem em relagdo ao proximo.
Depois disso eles me abragaram dizendo que abracar também era
demonstrar que gostamos de uma pessoa...e se abragaram também.
Depois disso penso que a agressividade pode ser a forma de
comunicagédo de algumas criangas e gostaria de mostrar a elas que
existem outros meios de se fazer isso. Decidi que o 1° Ano tera sua
propria Caixa, que sera decorada por todos e ficara na sala para que
0s alunos possam explorar as diferentes formas de comunicagao
usando desenhos, recortes, colagens, pinturas ou mostrando em

palavras o que sentem. E uma ideia ainda a ser pensada e ampliada,
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mas acredito nela e sei que conseguiremos boas surpresas.” (Pipoca
Pedagogica da professora iniciante — na profissédo e na fundagcao —
do 2° ano — abril 2008)

Estas narrativas animam o debate sobre dois temas que condicionam a

agao, mesmo quando nao sao percebidos: A aceitacdo da participagéo do

aluno como parte do processo de constru¢cdo do conhecimento e a

importancia do diadlogo, do ouvir e do falar, como elementos essenciais para

o desenvolvimento do conhecimento cientifico como ‘novas’ perspectivas no

processo de ensino e aprendizagem, de todos os envolvidos.

“Como todos vocés, ou a maioria de vocés sabem eu tive e estou
tendo algumas dificuldades no comego dessa nova jornada que eu
tanto aguardei. E tanto aguardei esta oportunidade que agora que ela
me apareceu, acho que eu havia me esquecido que tudo nesta vida e
absolutamente tudo é um processo lento e agridoce. Entdo, eu
cheguei frente a esses alunos enérgicos e espertissimos cheia de
grandes expectativas quanto as aulas, acho que eu tinha em mente
varias ideias do que seriam Otimas aulas e aulas produtivas e
interessantes. E durante as primeiras dificuldades que enfrentei e
algumas que ainda enfrento em sala de aula, com situacbes de
recusa a participagcdo da aula por alguns alunos e com as
dificuldades de nos ouvirmos, fui percebendo que algo ndo estava
funcionando. Ai conversei bastante com alguns professores, pedi
alguns conselhos e ajudas e pouco a pouco fui me dando conta de
que o formato das aulas nao estava se encaixando as necessidades
daqueles alunos naquele momento. E que o comportamento deles
talvez seja um reflexo de que nés ainda estamos encontrando este
caminho que nos cative e nos interesse. E, claro, que ingenuidade a
minha, ndo tem uma aula bacana sem a participacédo dos alunos! As
aulas tem que ser para eles e por eles! Eu agradeco a todos pelo

apoio e conselhos nessa empreitada que nos desafia a ser pessoas
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cada vez melhores!” (Pipoca Pedagogica da professora Geografia —
fevereiro 2009).

Na obra Estética da Criacdo Verbal, Bakhtin (2003) retoma o
questionamento da enunciagdo monologica (“Viver significa participar do
dialogo”, p.348, por exemplo) e da compreensao passiva, sO existentes em

momentos de abstracao.

O falante e o ouvinte se alternam (alternancia dos sujeitos do discurso), o
que difere radicalmente de um esquema linguistico e comunicacional que os
cristaliza em suas posicoes, atribuindo processos ativos ao falante e
passivos ao ouvinte.
Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é de
natureza ativamente responsiva (embora o grau desse
ativismo seja bastante diverso); toda compreensao é prenhe
de resposta, e nessa ou naquela forma a gera

obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante. (BAKHTIN,
2003, p.271).

A resposta pode se realizar ndo apenas verbalmente, mas por acdes e
também pode ndo ser imediata: “cedo ou tarde, o que foi ouvido e
ativamente entendido responde nos discursos subsequentes ou no
comportamento do ouvinte” (BAKHTIN, 2003, p.272).

A escola, local onde diversas experiéncias, palavras e compreensdes se
configuram e se confrontam, tomada como espaco social de luta pelas
definicbes da realidade, € o espago propicio no qual se pode desenvolver o

senso critico e o respeito pela dignidade humana.

Essa experiéncia dialégica, segundo concepgao freiriana, impulsiona-nos a
investigar criticamente o mundo, problematizando nossa relagdo com ele.
Isso se deu segundo um processo de admiragdo do proprio conhecimento,
ou seja, o ser humano volta-se para olhar como conhece e de que modo
estd conhecendo. O conhecimento admirado, ao tornar-se objeto de

discussdo na troca com outros homens, é readmirado com eles. Essa
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experiéncia de comunicabilidade podera constituir para os admiradores um

saber ampliado; um conhecer melhor.

Assim como Paulo Freire (2006), defendo que o mundo humano & um
mundo de comunicacao: “o mundo social € humano, nao existiria como tal se
nao fosse um mundo de comunicabilidade fora do qual € impossivel dar-se o
conhecimento humano” (p.65). Um conhecimento que se origina no encontro
entre pessoas e se faz histérico no dialogo. Em Educagao como Pratica da
Liberdade, Paulo Freire (1987) assim define:
E que é o didlogo? E uma relagdo horizontal de A com B.
Nasce de uma matriz critica e gera criticidade. Nutre-se do
amor, da humildade, da esperanca, da fé, da confianga. Por
isso, s6 o dialogo comunica. E quando os dois poélos do
dialogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé
um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se

entdo, uma relagcdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha
comunicagéo. (p.115)

Relaciono o fenbmeno do dialogo, enquanto reflexdo critica do real, a um
conjunto de valores sem o qual ndo € possivel a sua ocorréncia: o diadlogo
concretiza-se em atos de amor, de humildade, de fé, de confianca, de

esperanca.

E ato de amor por ndo ser experiéncia voltada a interesses proprios, mas
sim express&do de compromisso com os homens e com o mundo. O amor ao
mundo e as pessoas esta no fundamento da criacédo e recriagdo do mundo
como processo de humanizagdo. Esse amor é condicdo de emancipagao
entre os homens chamados a serem sujeitos da historia na responsabilidade

pelo mundo.

Ser humilde € um valor importante na atitude dialdgica, por levar o ser
humano a perceber o outro tdo homem quanto a si mesmo. Com a
humildade os homens nao buscam agir sob soberba, pois passam a
entender que ninguém é superior a ninguém. E o dialogo é incompativel com
a autossuficiéncia e com a supremacia. A humildade entre pessoas exige

uma postura de horizontalidade. As pessoas reconhecem ter direitos e
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deveres tanto quanto as outras pessoas; de saber-se critica ou ignorante
tanto quanto outras; de saber-se possuidor de saberes e verdades tanto
quanto outros homens. E saber que a prontncia do mundo é tarefa de todos,

e nao exclusividade de alguns.

A fé nas pessoas, dada a priori do dialogo, fundamenta-se na vocagéo de
ser mais. Acredita-se na possibilidade de cada pessoa de ser mais livre, de
ser mais critica, de ser mais criativa, de ser mais transformadora. Portanto,
ter fé nas pessoas € uma escolha vivida antes mesmo de estar diante de um

outro.

Confiar nas pessoas € ter a capacidade de ser concretamente companheiro
no ato de pronunciar 0 mundo, buscando coeréncia entre aquilo que se faz
com aquilo que se fala. Por meio da confianga, chega-se a maior clareza nas
trocas de intengdes. A confianga € experiéncia posterior ao dialogo, resulta
do encontro entre homens como sujeitos na pronuncia e na transformagao
do mundo.
Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o
dialogo se faz uma relagdo horizontal, em que a confianga
de um polo no outro é consequéncia Obvia. Seria uma
contradicdo se, amoroso, humilde e cheio de fé, o dialogo

nao provocasse este clima de confianga entre seus sujeitos
(FREIRE, 1987, p. 94 )

A construgdo de uma pratica coletiva, que qualifique e dignifique o nosso
trabalho, demanda a conquista e manutencdo da autonomia, que se
encontra articulada ao reconhecimento de que a pratica profissional esta
ancorada em um posicionamento. Autonomia que se revela na capacidade

de cada um, individual e coletivamente, criar alternativas para sua agao.

“[...] comegamos o ano de 2008 com o novo. Eu estava cheia de
duvidas, medo, insegurangca, mas com muita vontade e trabalhar,
aprender e ser muito feliz, pois amo o que fago e isso contribui muito
para que meus sonhos e projetos sejam realizados com muito

carinho, prazer e satisfacdo. Nao posso negar que o primeiro impacto
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que tive com a nova coordenag¢do foi assustador, pois a mesma
demonstrava muita sede de trabalho e um raciocinio de grupo que
naquele momento eu ndo me via nele. Pensei que n&o iria conseguir
acompanhar um ritmo tdo intenso. Aos poucos vocé foi me
acalmando e me desestruturando. Entdo pensei que esse vai ser o
ano. Vesti a camisa desse novo que vinha no embebedar de muito
conhecimento. As vezes quanto pergunto, vocé ndo me responde
com palavras ou frases prontas, mas me faz pensar, refletir, me faz
outras perguntas, é onde acabo entendendo qual é o papel de cada
um nessa equipe e principalmente qual é o meu” (Prof.? do 5° ano
EF)*.

A professora, nessa situacdo, relata sentir-se apoiada e encorajada a
trabalhar, buscando superagdo de uma pratica cotidiana que pode ser
transformada. Reconhece as especificidades de cada uma de nds. Busca
caminhos para reconstruir sua atuagao mediante as novas leituras de seu

fazer que o dominio do conhecimento que possui lhe permite.

O sentimento de pertencimento é especialmente significativo para a
construgcdo da autonomia profissional. No inicio se configurou como um dos
entraves para o desenvolvimento do trabalho na e na coordenagio, em
especial pelo distanciamento entre reflexao e a acao e pela dificuldade para

por em pratica as discussodes realizadas em nossos encontros coletivos.

“Tenho plena convicgdo de que as relagcdes estabelecidas na escola
entre gestao, docentes, discentes e funcionarios contribuiram muito e
tem contribuido para meu crescimento pessoal e profissional. E um
espaco aberto ao dialogo, aos debates, a escuta e a fala, que
proporcionam um crescimento coletivo e um ambiente onde o
processo de conhecimento é construido coletivamente, os envolvidos

sdo respeitados na sua individualidade e especificidades o que

* Fragmento de um relato de autoavaliagdo solicitado no final do primeiro trimestre de 2008.
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alavanca e potencializa a construgdo de uma comunidade que

aprende por meio de trocas e experiéncias.” (Prof° de Filosoﬁa)41

Para a reconstrugcdo da identidade escolar, ndo basta a escolha de um
modelo diferente de atuagdo pedagodgica, é preciso muita indagacgéo, critica,
ruptura e reconstrugao de referencial tedrico, que nem sempre é percebido.
O nao reconhecimento da teoria em nossas praticas € o que dificulta a
clareza das concepcdes que a mantém e quais aspectos precisavam ser

redefinidos com a assun¢éo de uma nova proposta.

Como representante desta sociedade escolar, buscava compreender o
ordenamento e as operagdes intelectuais instituidas, por meio da
apresentacao de ideias e concepgdes do contexto apresentado, das praticas
que permitem reconhecer uma identidade social, observada pelo modo de
estar e significar o mundo e sua posi¢cao dentro dele. A representagao
considera também as formas padronizadas e objetivas de comportamento e
0 modo como pessoas representativas, coletivas ou singulares, definem a

existéncia de um grupo, classe ou comunidade (CHARTIER, 2002).

Esta linguagem representativa influencia a historia cultural deste coletivo e
pode ser entendida a partir das classificacbes e exclusdes produtoras de

configuragdes sociais e conceituais proprias de um tempo e de um espaco.

Essas categorizagbes sao historicamente produzidas por praticas sociais,
politicas e discursivas, produtoras de signos. Neste contexto, identidade,
enquanto concepgao politica, pressupde entender equivocos histéricos e
atuais que envolvem o conceito, mediante as acdes e comportamentos

sociais que estdo sendo estabelecidos por meio dela (FERNANDES, 2006).

Nao ha como negar que a tematica das identidades sociais esta ligada ao
entendimento da linguagem como discurso, tendo em vista que ao utilizar a

lingua, expdem-se valores e crengas que refletem a visdo de um grupo

*! Fragmento do relato oral e escrito de um professor de filosofia, ao terminar de apresentar ao grupo a
identidade da drea em que ela atua e o que esta pratica adotada por nds, representava para ele.
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social a que pertence, sendo originaria do encontro entre sujeitos. Os
significados sédo construidos pela acédo do homem no mundo e no partilhar
de outras vozes, lugar de onde surgem o0s signos sociais, sendo estes

fatores constituintes da sua identidade e consciéncia social.

Balizada pela teoria bakhtiniana, compreendo que a consciéncia individual
do sujeito constroi-se por meio do didlogo social, esta se encontra
impregnada de discurso ideoldgico. Considerando a linguagem como
interlocutora, as modificacbes ocorridas na infraestrutura, transformam as
superestruturas e suas ideologias. Estas, por seu turno, alteram as

identidades sociais.

Visao corroborada pelos estudos apresentados, que percebem a identidade
como em constante reconstrucdo modificada e construida com o outro e

pelas variagdes ocorridas em ambito social.

No que concerne ao individuo, no decorrer de sua existéncia ele transita por
diversas comunidades, sejam elas a propria casa, a escola, a religido, os
amigos, a internet etc., que mudam na trajetoria de sua existéncia. A
maneira como cada ser participa destas comunidades ou grupos, representa

experiéncias de troca, de aprendizagem que ira constituindo sua identidade.

A construcao da proposta de trabalho coletivo foi se estruturando a partir de
uma pedagogia participativa e compreensao de que as crengas, os valores,
as praticas, as teorias dos sujeitos, professores e criangas constroem e

constituem o cotidiano educativo, baseada na participagao.

Formosinho (2007; 2011) afirma que a pedagogia da participagao reside na
integracéo das crengas e dos saberes, da teoria e da pratica, da acédo e dos
valores. Essa integracao parte do resultado do espacgo de acao e reflexao,
bem como do espaco da produgdo de narrativas sobre o fazer e para o

fazer. A autora define que:
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A pedagogia da participagcdo centra-se nos autores que
constroem o0 conhecimento para que participem
progressivamente, através do processo educativo da(s)
cultura(s) que os constituem como seres SoOcio-historicos-
culturais. A pedagogia da participagcdo realiza um dialogo
constante entre a intencionalidade conhecida para o ato
educativo e a sua prossecugdo no contexto com os autores,
porque esses sdo pensados como ativos, competentes e
com direito a co-definir o itinerario do projeto de apropriagdo
da cultura que chamamos de educacdo (FORMOSINHO,
2007, p.18-19).

Esse contexto participativo alicerca-se na tarefa de construgcdo de um
ambiente educativo complexo que possibilite a emergéncia de multiplas
condi¢gdes para construir e partilhar o conhecimento. A tarefa de constituir a
interacdo e a escuta, bem como a tarefa de dialogar com a histéria para a
escolha de um fazer pedagogico que permita a participagcao e construgao do
conhecimento (FORMOSINHO, 2007; 2011).

Portanto, na (des)(re)constru¢ao da identidade escolar, o importante foi que
a pedagogia-em-participacdo se construiu com os sujeitos envolvidos na
partilha do contexto educativo (saberes, crengas, teoria, pratica, valores) e

na vivéncia de novas experiéncias na co-participacao.

O conceito de identidade escolar foi se construindo, ampliando as relacdes
dialégicas que permitiram que as diversas vozes se manifestassem e
interagissem, fazendo com que as necessidades apresentadas fossem

conciliadas com os anseios de adaptar-se as novas condigdes.

Nessa perspectiva, as forcas dispares passaram a coexistir pela elocucéo,
seja escrita ou falada, com a necessidade de expressar um ponto de vista
que € construido processualmente. Os enunciados sdo pronunciados,
buscando na historia, na vida, na cultura, no contexto e nos saberes

partilhados entre os participantes, suas construgdes identitarias.

As construgdes identitarias foram sendo situadas socio historicamente,
nascendo da relagdo dos sujeitos e de sentidos e seus efeitos multiplos que

se efetivam nos encontros estabelecidos no contexto escolar que estavam
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inseridos, na busca da identidade local, permeados de situagdes precisas
influenciadoras de praticas discursivas que estdo constantemente em

transformacgao.

O processo de construgdo e reconstrugcao de identidades foi possibilitado
pela participagcao dos individuos nos grupos, bem como pela forma que os
mesmo agem e se relacionam em seu cerne. Estes fatores determinaram a
nossa trajetéria, a maneira de se apresentar e estar em meio social e ainda
faz da identidade uma identidade que se movimenta, com o objetivo de

tornar-se ou vir a ser diferente.

Enquanto uma estrutura nao fixa, a identidade ndo se mantém estatica no
tempo e no espaco, ela se associa ao contexto ao qual esta inserida, sendo
transformada por esta realidade. Por ser formada historicamente, incorpora o
passado e o futuro no processo de negociacdo com o presente,
selecionando o que contribui € 0 que passa a ser marginal na sua

constituicao.

A escola torna-se campo onde podemos interagir e experimentar, afetar e
ser afetados, constituir signos e se reconhecer no objeto e ser nele
reconhecido dialogicamente. Neste jogo estrutural de sentidos, é importante
que se mantenha uma interpretacao ativa que possibilite a criacdo constante

de novas formas de agir.

Assim como Bakhtin (2006), a partir da linguagem, foi possivel entender que
o individuo pode reconstruir sua histoéria por meio da interacao estabelecida
com outros frente a uma realidade especifica, atribuindo assim novos
sentidos ao modo de interpretar a realidade, sem mais pensar em

identidades estanques, mas fluidas e multiplas.

O processo coletivo foi estimulando os sujeitos a ultrapassarem suas
possibilidades e favoreceu a construgdo de um movimento que impulsionou
a transformacéo. Segundo Vigotsky (1988), ha uma interacdo dialética entre

aprendizagem e desenvolvimento, sendo que em muitos momentos a
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aprendizagem se antecipa e estimula o desenvolvimento, como nos
exemplos que encontramos nos registros realizados, nas devolutivas que

professores deram ao avaliarem o primeiro semestre de trabalho:

“Precisamos superar os desafios, equilibrio, dar novo sentido,
transformar.” (Prof. Educag&o Fisica — 1° caderno de registros — ano
2008)

“Sinto-me parte significativa desse novo projeto, onde antes me
sentia apenas um complemento, uma cumpridora de tarefas, sem
nenhum tipo de autonomia pedagoégica” (Professora do 5° ano — 1°

caderno de registros — ano 2008)

“Aprender: diferente de apreender. Na apreensao o individuo apenas
armazena informagbées que ndo fazem sentido objetivo para sua
realidade existencial. Aprender pressupbe mudangas substanciais
naquilo que eu sou, como vejo o mundo e porqué vejo o mundo
desta forma. Aprender significa para mim um processo constante de

significagdo e ressignificacdo de vida, valores, objetivos e acgbes

(Prof. de Filosofia — 2° caderno de registro — ano 2009)

“Sempre é possivel aprender algo, ndo importa onde esteja, desde
que esteja aberto para...(0 novo, experimentando ou refletindo),
fazendo nossas escolhas” (Prof.?2 de ciéncias — 3° caderno de

registros — ano 2010)

Com estas narrativas, os professores demonstram perceber a interagao
entre aprendizagem e desenvolvimento com um olhar prospectivo.
Apresentam uma abertura consolidada como elementos que dao pistas para
aprendizagem do desconhecido. O ndo saber em dialogo com o saber se

tornou estimulo para novas aprendizagens.

A possibilidade de compartilhar conhecimentos e processos entre as

pessoas é insubstituivel no desenvolvimento do pensamento do sujeito, pois
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nas atividades coletivas surgem os conhecimentos e ferramentas que uma

vez internalizados, constituem sua atividade interior (VIGOTSKY, 1998).

Este conjunto de fatores deixa evidente a funcdo mediadora da cultura,
indica a heterogeneidade de processos deflagrados e de resultados
alcancados. O itinerario escolar se define por esta heterogeneidade. O
processo de ensino e aprendizagem nao pode ocorrer a margem dos
processos interpretativos constituidos pelos conhecimentos que os sujeitos

ja possuem.

Evidencia-se também a funcao articuladora da professora-coordenadora na
pratica pedagogica que se constréi e se reconstréi permanentemente pelas
pessoas que dela participam sendo a compreensao negociada entre as

diversas perspectivas existentes.
E com a mensagem abaixo iniciamos o 2° semestre de 2008:

“Consideragdes sobre o processo de escrever e avaliar

A cada um de nos foi feito o convite para realizarmos um balango do
processo vivido ao longo do primeiro semestre deste ano letivo de
2008. Ano de mudancas, de redirecionamentos, de novas pessoas
em novas fungbes dentro do espago pedagodgico e da Fundagéo.
Deslocamentos, incémodos, descobertas, outros olhares, parcerias...
enfim, foi langado o desafio de assumirmos coletivamente, o pensar
sobre nossos saberes. Ndo é um caminho facil, pois somos
‘demasiados humanos’ (como diria o filosofo Nietzche) e esbarramos
na rotina diaria, na correria pessoal e profissional, no atendimento as
urgéncias e na definicdo das emergéncias, no desadnimo e stress que
a vida nos proporciona, nos desencontros, nas expectativas nao
atingidas pela escola, pela coordenagéo, pelos proprios colegas de
trabalho, nas limitacbes e na das outras pessoas, etc. Mas porque
somos ‘demasiados humanos’, nos encontros nos arriscamos,
olhamos atentos, aprendemos e ensinamos e por iSSO mesmo,

transformamos nosso cotidiano de trabalho em um ambiente de
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constante aprendizagem. Encerramos este semestre com algumas
conquistas importantes em nosso fazer pedagoégico, administrativo,
psicolégico, esportivo, artistico, cultural... e, por isso mesmo, sera
grande o desafio para este segundo semestre. Ano de novos/outros
aprendizados e oportunidades. Na confianga que podemos contar
com o apoio de cada um que compébe esta equipe contribuindo com
praticas, dialogos, trocas, reflexées, unio, registros,
redimensionamentos, conquistas, muitas conquistas. Que tenhamos
um excelente 2° semestre. Como dizia nosso eterno mestre, Paulo

Freire: ‘o caminho se descobre ao caminhar’.
Equipe Educacional
C. - orientadora educacional de todas as unidades da Fundagéo
Marcia - professora-coordenadora da Escola
P. - diretora da institucional da Fundagdo

Observa-se neste registro a existéncia de duas evidéncias sobre o processo
que esta se delineando. Uma esta na relagdo de confiangca que, enquanto
professora-coordenadora, fui adquirindo em relagdo as suas propostas e
arriscando-me a pé-las em pratica. A constante reflexdo e avaliagdo da
pratica faziam dos resultados alcangados a mola propulsora e me animava a
arriscar-me um pouco mais, comecei a assumir e a expressar meus
pensamentos, como unica representante da escola no que se referia ao

trabalho cotidiano.

Tomava a palavra, o que segundo De Certeau (1998, 2000), é fundamental
para um projeto social emancipatério que precisa trabalhar a diversidade de
saberes e de formas de vida existentes no contexto social e, portanto,
presentes no cotidiano da escola, para redimensionar as praticas escolares,
desafiando o fragmentagdo que existia, tentando construir bases solidas

para a constru¢cao de um trabalho bem sucedido.
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A outra evidéncia se revela no final da narrativa, anunciando que ainda havia
problemas na definicdo de papéis e o fato de sO6 haver outros nomes
aparecendo como equipe educacional, com desvios de fungcbes e nao
participavam ativamente das acgbes escolares, bem como a escola ainda

estava sem uma diregcao escolar.

As questdes administrativas em funcdo da postura da orientadora nao
deixavam que a diretora fosse uma agente de solugbes. Como havia
concluido a pesquisa de resgate histérico da instituicdo, ja entendia melhor o
que se passava e todas as conquistas anteriores e identificava que a
experiéncia das pessoas que haviam participado da construgcado da fundacéao
foi muito importante para dar continuidade ao trabalho. Estdvamos em um
espaco educacional que ndo podia se expandir, se mostrar, 0 que era muito

dificil, sufocante mesmo.

Como professora-coordenadora, ndo tinha autonomia para tomar decisées,
para deliberar, o que dificultava as conquistas com o corpo docente. Parei de
debater o pedagdgico com a equipe diretiva em fungdo de tantas
emergéncias administrativas. Foi quando fiquei sabendo que me nomeariam
diretora, o que se concretizou e esta situacdo mudou muito pouco.
Considerava a falta de definicdo nas fungdes a maior dificuldade que
enfrentei. Pedagogicamente, continuava a ter uma liberdade de trabalho que
permitia que as coisas caminhassem, mas as condi¢cdes eram tdo adversas

que essa liberdade era relativa.

Fui nomeada diretora, no entanto, nao foi autorizada a contratacdo de uma
nova coordenadora, sob a alegacdo de que eu estava dando conta do
recado, s6 me faltava autonomia para tomar as decisdes, para deliberar,
mas que ficasse claro, que esta autonomia tinha limites e eu precisaria

|42

passar tudo antes para aprovacdo da orientadora educacional™, que na

42 . T - . . ~A .
Nesta instituicdo a fun¢do da orientadora educacional se configurava em uma geréncia

administrativa, responsavel por supervisionar todas as unidades da fundagao.
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verdade exercia a fungcdo de gerente administrativo e tinha um perfil

extremamente controlador e castrador.

Para minha sorte, ela via em mim a possibilidade de ter uma pessoa com
experiéncia pedagodgica no trabalho com criangas e sabia que eu ndo
gostava da parte administrativa, sendo assim nao se sentia ameagada. Foi
ela mesma quem me disse isto, quando veio me notificar que tinha sido
nomeada diretora, que passaria a assinar os documentos da escola, mas
que nada mudaria em relagdo a coordenacido, que era para continuar o

trabalho pedagaogico, pois ela me daria todo o suporte administrativo.

Para mim, ter autonomia e tomar a palavra foi fundamental. Estava
preocupada em permitir que as diferencas existentes se expressassem,
ajudava os professores a recuperarem e assumirem suas proprias palavras.
A palavra, elemento essencial na constituicdo e explicitagdo das multiplas
identidades, também € central na pratica pedagdgica, sendo a escola, um
importante espago de encontro, explicitacao e configuracdo da diferenga ou

da negagao, pela palavra.

Como professora-coordenadora me movia entre trés mundos: o mundo das
praticas escolares projetadas por seus mantenedores; o mundo real no qual
viviam os alunos, e o que consideramos poder ser o terceiro mundo, o
mundo das praticas pedagogicas transformadas, demarcado pela ideia de

uma escola critica.

Tendo que atuar em diferentes frentes, com multiplas expectativas e
perspectivas que perpassaram tal movimento, passei a ocupar 0os espagos
que conseguia de acordo com as oportunidades que surgiam na pratica

cotidiana, fui articulando as mudancas.

Este n&o-lugar lhe permite sem duvida mobilidade, mas
numa docilidade aos azares do tempo, para captar no voo
as possibilidades oferecidas por um instante. Tem que
utilizar, vigilante, as falhas que as conjunturas particulares
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vdo abrindo na vigilédncia do poder proprietario. [...] Cria ali
surpresas. Consegue estar onde ninguém espera. E astucia
(DE CERTEAU, 1998, p. 101).

Os novos lugares, mutantes, alternativos, estdo marcados pela pluralidade,
outorgando novo valor a diferengca e dando relevancia a rede de interagdes
que sustenta o processo de constru¢cédo do conhecimento. Algumas certezas,
mal acomodadas, ja substituidas por novas interrogagdes, colocam em
tensdo os processos de reprodugdo, negagdo, construgado e superagao dos
conhecimentos. Superados os limites rigidos, saber e nao-saber emergem
como momentos do processo de conhecimento, representando tanto
respostas como perguntas, segundo onde se inicia e para onde se orienta o

olhar. Neste movimento ha um intenso processo de formacéo.

Dentre as novas praticas desenvolvidas nesta nova fung¢ao atribuida, estava
a concepgao e a decisao de potencializar o processo pedagdgico ao maximo
que pudesse. Minha segurangca em relagdo ao trabalho aumentou, mas
continuei interrogando o trabalho, a nomeacédo de diretora, a falta de
definicdo da instituicdo. Percebia-me capaz, vivia de modo potente a

necessidade/possibilidade de estar e promover uma formagao permanente.

Outro aspecto interessante nesta afirmacdo é o papel que cumprem as
expectativas na configuragdo do trabalho, e quem s&o os sujeitos
reconhecidos como relevantes para que se considerem suas expectativas.
Desde o comego da pesquisa e do meu trabalho, havia a busca e o desejo
de se ter quebrar com o paradigma de que a coordenacgao € responsavel por

prescrever sobre o que e como deveria ser o trabalho.

Aos poucos os professores foram se distanciando desta imagem e
comegaram a dar mais voz a seus alunos e a escutar mais suas proprias
expectativas em fungcdo do que lhes mostravam suas interagbes com os
alunos. Estas pessoas reais, os alunos, passaram a ter mais relevancia do
que a figura instituida, seguramente de muitas maneiras presente, mas nao

corporificada nas relagdes cotidianas estabelecidas nas aulas.
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Passaram a constatar que os alunos estavam avangando em seu processo
de aprendizagem e desenvolvimento e percebendo que as modificagdes
feitas na atuagdo docente estavam permitindo e estimulando este melhor

desempenho e, assim, se permitiram ousar e redefinir suas agoes.

Balizada em Sa-Chaves e Sadalla (2009), com empenho e determinagéo, foi
possivel (co)instituir o pensar coletivo, movimento este que n&o tem nada de
espontaneo, de natural, de aleatério; € a conquista de um processo
deliberado, da unido entre as dimensdes psicoldgica e socioldgica, em que
cada um foi se reconhecendo como elemento de pertenga ao grupo, fazendo

a diferenca nas discussdes, nas decisdes coletivas.

Os espagos de dialogos foram sendo instituidos, fortalecendo valores,
produzindo incertezas pertinentes, retroalimentando o dialogo entre os
saberes e as circunstancias, gerando novas coeréncias, a partir da

convicgao de que o seu valor

néo esta no fato de que ao final se chegue ou ndo a um
acordo... pelo contrario, uma conversa esta cheia de
diferengas e a arte da conversa consiste em sustentar a
tensdo entre as diferencas, mantendo-as e nao as
dissolvendo, e mantendo também as duvidas, as
perplexidades, as interrogagbes... e isso é o que a faz
interessante... por isso, em uma conversa, hdo existe nunca
a ultima palavra... por isso uma conversa pode manter as
duvidas até o final, porém cada vez mais precisas, mais
elaboradas, mais inteligentes...por isso uma conversa pode
manter as diferencas até o final, porém cada vez mais
afinadas, mais sensiveis, mais conscientes de si mesmas...
por isso uma conversa nhdo termina, simplesmente se
interrompe... e muda para outra coisa...” (LARROSA, 2003,
p. 63)

Retomando um dos principios basicos deste trabalho, de que o sujeito
constréi o conhecimento na interacdo com os outros e reflete sobre seus
processos enquanto adulto aprendiz coube a mim, professora-coordenadora,
imersa em meu trabalho, exercitar, no debate com os outros, o fazer, o
pensar e o teorizar. Retomando e articulando os percursos de

aprendizagem, redimensionando inteng¢des e decisdes profissionais.
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E importante destacar que acredito que um bom ambiente formativo estimula
o desenvolvimento individual, mas o desenvolvimento individual ndo é
suficiente para estimular o desenvolvimento coletivo. Foco e
intencionalidade, foram determinantes neste processo. Inicialmente foi
necessario ser induzido por mim, e outras vezes, decorreram do e no proprio

percurso das ag¢des docentes.

Este coletivo, que foi sendo constituido nas reunides docentes, foi se
ampliando para outros grupos da escola e, apesar das dificuldades
administrativas, pela falta de pessoal especifico para desenvolver os

trabalhos, entre outras, tivemos varias conquistas:

As atividades artisticas, culturais e esportivas oferecidas para os alunos
passaram a fazer parte da proposta pedagodgica da escola, provocando a
necessidade de articular o trabalho desenvolvido com as demais atividades
que ocorriam, passando a receber meu apoio de professora-coordenadora,
necessitando também apresentar propostas e planejamentos dos trabalhos
que estavam desenvolvendo. Antes da minha chegada, o trabalhos eram
desenvolvidos independentes da escola, e ndo havia articulagdo nem entre
as oficinas de danca, musica, teatro e modalidades esportivas, fato que

ocasionava muitos problemas administrativos e pedagogicos.

As fungdes da assistente social, psicéloga, enfermeira, nutricionista, diretoria
escolar, diretoria institucional foram revistas e um novo organograma de

acdes foi proposto com adequacdes dessas funcgdes.

Os alunos passaram a ter um papel mais ativo na escola, no qual foi
desenvolvido um projeto para que elaborassem grupos de responsabilidades

dentro do espacgo escolar, com a reativagdo do grémio estudantil.

A enfermeira passou a desenvolver uma atuagdao mais preventiva, com um
trabalho mais ativo de conscientizagdo sobre a higiene pessoal e prevencao

de doengas com os alunos no cotidiano e em parceria com a assistente

140



social, em rodas de conversas bimestrais com os pais dos alunos que

demandavam uma ateng¢ao mais especifica.

Ampliou-se os ambientes ocupados para o brincar e descanso dos alunos,
otimizando os espacos disponiveis, que antes eram restritos para conter as
criangas em nome de um disciplina castradora e intimidadora. Foi realizado
um trabalho explorando com os alunos as questdes referentes as
responsabilidades de cada um perante os espagos que utilizados, bem como
o envolvimento e formagdo com os monitores que eram os adultos
corresponsaveis por eles nos momentos de entrada e saida; alimentacao e

descanso.

A nutricionista passou a desenvolver um trabalho junto aos alunos sobre
habitos alimentares, boa alimentagcédo e porcionamento para compreenderem
a diferenca entre se alimentarem bem, gula ou rejeicdo de alimentos

necessarios para bom desenvolvimento.

E claro que toda esta movimentacdo causou estranhamentos, gerou mal-
estar, dor e medo. A mudanca assusta, reprime, desafia, provoca
deslocamentos. A presengca firme como professora-coordenadora me
permitiu ouvir as falas dos integrantes, instigou-me a interpretar os siléncios,

os olhares.

A escuta foi um poderoso instrumento na busca de sentidos dentro deste
contexto. Ao ouvir as pessoas consegui instigar cumplicidade, apoio, vencer
resisténcias, enfrentar desafios, compreender as cobrancas, interpretar as
dependéncias, enfim conseguia captar os impulsos para a mudanca ou para

paralisia.

Assim consegui ‘ler’ o grupo, identificando os conteudos latentes que atuam
no modo de ser e fazer de cada um. A identificagdo desses conteudos, tais
como: necessidades, desejos, angustias etc., foi 0 que me deu condigdes de
planejar um trabalho prospectivo, identificando os objetivos a serem

alcancados no coletivo da escola e 0 momento em que se encontrava cada
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um dos sujeitos desse coletivo, objetivando o avango na conquista de
melhores resultados no processo educativo, o que nao significa que nao tive

percalcos.

Foi necessario vencer muitas resisténcias, ter muita persisténcia e boa
argumentacao de minha parte na apresentagao de sugestdes, proposigoes e
resultados aos mantenedores para nao ficar permanentemente resolvendo
somente os problemas que surgiam, ficando somente em uma rotina
angustiante, que por vezes, interrompia o desenvolvimento do grupo e o

meu proprio.
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Uma licao outra - Reflexdo-pratica-reflexdo: uma atitude

importante para a transformacao

A manutencdo de uma pratica reflexiva, favoravel ao dialogo, € essencial
para a construcdo de um trabalho de qualidade. A reflexdo é potente quando
contribui para que as pessoas conhegam melhor a realidade e, partindo
deste novo conhecimento, para manter uma atitude de indignacdo e de

interrogacao.

O movimento de interagao entre o que se faz e o que desejamos fazer, com
o sentido de que se indaguem e se reconstruam, encontra muita dificuldade
para tornar-se parte da realidade escolar. Apesar das dificuldades e

obstaculos (internos e externos), o novo foi se construindo.

As rigidas estruturas existentes ndo conseguem deter as tensdes e vontades
e como no dizia uma professora “em alguns momentos despertamos de uma
dorméncia e nos recordamos do trabalho coletivo e das multiplas alternativas

ainda ndo exploradas” (Prof.? do 4° ano — setembro de 2011).

Para definir o conceito de reflexdo, Zeichner (1993) nos ajudar a percorrer
este rigoroso processo, recorrendo ao pensamento de Dewey, e define trés
atitudes como necessarias para a agao reflexiva: abertura de espirito;
responsabilidade e empenhamento, que correspondem respectivamente:
...a0 desejo de se ouvir mais que uma opinido, atender

outras alternativas e admitir a possibilidade de erro, mesmo
naquilo que acredita como certo.

...a ponderagcdo cuidadosa das consequéncias de uma
determinada acgéo. Esta atitude de responsabilidade implica
que o professor reflicta nas consequéncias pessoais, sociais
e politicas dos efeitos de sua ac¢ao sobre a vida dos alunos.

...a predisposicdo para enfrentar a actividade com

curiosidade, energia, capacidade de renovagéo e luta contra
a rotina. (p.99).
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Segundo Pimenta (1996), nos ultimos quarenta e cinco anos esta tendéncia
emergiu em diferentes paises e apresenta pesquisas, teorias e praticas
interessadas na emancipagdo do professor que se insere em um projeto

emancipador de sociedade.

Neste contexto, Schon (2000) apresenta-nos nogdes fundamentais
construidas a partir da reflexdo como elemento construtor da acgao
pedagogica: o conhecimento na agao, a reflexdo na agao, a reflexdo sobre a

acao e a reflexao sobre a reflexdo na agao.

Alarcdo (1996) nos ajuda a compreendé-las quando afirma que o
conhecimento na agao se manifesta na execugéo da acao, que servira de
base para a reflexdo, € dindmico e resulta na reformulacao da propria agao.
A reflexdo na acdo é simultdnea a acado, trata-se de um dialogo com a
prépria situacdo que esta sendo vivenciada durante a propria vivéncia. A
reflexdo sobre a acao é feita retrospectivamente e geralmente ocorre quando
a agao assume uma forma inesperada. A reflexdo sobre a reflexdo da acéo
ultrapassa, no sentido epistemoldgico, as duas dimensdes de reflexdes
anteriores, ja que se trata de um processo que leva a construgdo de uma

forma pessoal de conhecer.

As mudangas que se fazem necessarias na formagao e acdo docente e as
possibilidades de transformagao em sua configuracdo foram sendo gestadas
no interior da escola, mas nao podemos esquecer que ela esta inserida
dentro de uma instituicdo maior, cuja concepgdao também nao tinha
definicdo. O movimento de mudanca ou da manutengdo € um processo
institucional e social que, ndo sendo exclusivo da escola, deixa rastros nas
atividades escolares, também sendo por ela marcado. Tais movimentos
demandam uma redefinicdo paradigmatica no processo de producgédo de

saberes.

Havia um movimento no sentido de produzir uma nova concepgao de
construgdo, articulacdo e wuso do conhecimento. Uma concepcgéao
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essencialmente dialégica que conseguiu ultrapassar os limites que
marcavam as fronteiras como lugares de separagdo e converté-las em
espacos/tempos de convivéncia em que multiplos saberes possam ser

revelados, confrontados, interrogados e reconstruidos.

O conceito de reflexdo se internacionalizou, tomou forca e desencadeou um
processo de critica e reconstrucdo do pensamento e a proposta de formacao

de professores sempre foi marcada pela ideia de reflexao.

O que, na maioria das vezes, nao significa que foi um processo harmdnico e
isento de tensdes. Impde-se uma nova racionalidade composta por diversas
dimensdes além da razdo, cujo desenvolvimento e consolidagdes
demandam o reconhecimento de que o social € opaco e que a razao nao
tem a capacidade de torna-lo transparente, ainda que possa nos ajudar a

compreender alguns episddios que o configuram (GAUTHIER, 1998).

Havia uma preocupacgéo intensa na minha atuagao. Buscava perceber como
os professores estabeleciam as relacbes entre os diversos saberes, que
tipos de hierarquia produziam ou ndo, se criavam em suas aulas um
ambiente favoravel ao dialogo. Lembrando também que a transformagao da
pratica profissional muitas vezes implica em transformagdes no préprio

sujeito.

Estas mudancas pessoal/profissional aparecem tematizadas por alguns

professores:

“Deu o horario da aula e subi para a sala do 9° ano. Eles ja estavam
se preparando para descer para o teatro e pedi para que
permanecessem na sala. Nem comecei a explicar qual seria a
proposta e ja comegaram a reclamar que queriam descer pro teatro,
que nado queriam ficar na sala, que era muito chato. Ficaram
emburrados, bravos comigo e pensei que, com aquela indisposicdo,
a aula seria dificil. Expliquei a atividade, que seria feita a partir das

fotos que tiramos na ultima aula, com os figurinos, no teatro, e disse
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que como iamos escrever, a sala era mais adequada, que ndo havia
necessidade de ir para o teatro e que 0 espacgo iria acabar
dispersando. Ndo os convenci. Disseram que passavam o dia todo
na sala e que queriam sair de la um pouco. Achei que o argumento
deles fazia sentido e acabei cedendo, com receio de que aquela
insatisfagao deles com o espaco interferissem na disposi¢cdo para a
atividade. Mas propus um combinado: que iria terminar de explicar
atividade, entregar as fotos e os papéis, e depois desceriamos. Que
se ndo desse certo, voltariamos para a sala. Alguns concordaram,
mas a maioria ndo se dispés a me ouvir. Entendendo que né&o
cumpriam o combinado antes mesmo de descermos, disse que
continuariamos na sala e consequi, depois de algum tempo, terminar
de explicar a atividade e dar inicio. Imaginei que haveria resisténcia,
que ndo se envolveriam com o que propus, ja que hdo cedi a seus
pedidos, mas, mesmo assim, dei prosseguimento. Foi uma grande
surpresa quando vi quase todos envolvidos com a atividade,
sentados em suas carteiras, compartilhando as fotos com os colegas
e solicitando minha ajuda pra escrever sobre seus personagens. Em
minutos, esqueceram que queriam ir para o teatro e se enfregaram a
proposta, esquecendo da insatisfagdo do inicio da aula. Um aluno
continuou resistente e disse que queria ir para fora, que a sala estava
abafada. Falei para a classe inteira que se quisessem podiam sair e
ficar ali na frente da sala ou no gramado, fazendo a atividade. Eles
mal deram ouvidos, de téo entretidos que estavam com o que faziam.
O unico que saiu foi o que tinha falado comigo. Foi e fez a atividade
tranquilamente do lado de fora. Percebi, neste dia, como muitas
vezes acabo cedendo por medo dos alunos se indisporem comigo e
com a aula, e achando que ndo estou ouvindo as necessidades
deles. As vezes, insistir naquilo que programamos e que acreditamos
ser o mais adequado e coerente naquele momento pode funcionar e
trazer bons frutos. Além disso, penso que este episodio reflete o
processo de construgcdo de uma relagdo de entendimento e confiancga
entre nés. E o relato de uma experiéncia com o 6° ano, mas

exemplifica um processo que tem ocorrido com quase todas as
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turmas. Ha passos lentos e cheio de percalgos, mas repleto de boas
surpresas e conquistas. (Pipoca Pedagdgica da professora de Teatro

— compartilhada em junho de 2008)

Uma questdao que nao descola de minha pratica consiste em refletir sobre
como posso potencializar os saberes que manejam os docentes como forgas
para romperem efetivamente com o paradigma hegeménico, acrescentando
seus conhecimentos, contribuindo com a construgdo do dialogo e da

polifonia a que nos referimos nesta dissertagao.

‘Essa semana eu aproveitei a aula para tentar promover um
momento de reflexdo, assim como fazemos em nossas reunioes
formativas, o tema da aula era: aprender a ouvir. Havia um dialogo
entre nds, principalmente dos alunos para que eles contassem
momentos em que eles ficaram chateados por perceberem que eles
falavam, contavam algo, mas, porém a pessoa que ele contou
determinado fato ndo Ihe deu atengcdo. Conversa vai, conversa vem
eu pergunto para sala assim: Como sabemos quando uma pessoa
esta prestando aten¢do no que estamos falando? As respostas foram
bem criativas, sabias e verdadeiras: ‘quando a pessoa pergunta algo
sobre o que eu falei’; ‘quando ela olha nos meus olhos’; ‘quando ela
para o que esta fazendo para me escutar’; ‘quando ela diminui o

H

volume da televisdo para que eu conte as coisas... efc.... Mais
adiante, conversamos e chegamos a uma concluséo de que quando
a outra pessoa me escuta significa que o que eu vou contar é
importante, ou que eu sou importante para ela. Eles com o jeito tdo
simples de compreender e perceber certas coisas em detalhes
minuciosos me pregaram uma peg¢a que me deixou toda
envergonhada, sem reacéo... Estdvamos quase no final da aula... e
entao fiz a seguinte pergunta? Como eu percebo que uma pessoa
néo esta me dando atengdo quando eu falo? (s6 que nesse meio
tempo entre o que eu perguntei e o aluno ergueu a méao para
responder, eu nédo olhei diretamente para ele quando ele respondia,

eu estava abrindo a pasta e pegando uma folha que eu teria que
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entregar para cada um deles). Entdo a resposta dele foi a seguinte:
‘QUANDO A PESSOA FAZ IGUAL VOCE PRO, FICA FAZENDO
OUTRA COISA QUANDO EU FALO™!' Essa pipoca me fez refletir
até que ponto eu estou aberta a perceber o outro, como eu fui
egoista quando achei que o cortar o papel era mais importante do
que aquele momento que eles estavam se abrindo. As vezes essas
criangas chegam em casa a mae ndo pergunta como foi o dia, coloca
essa crianga que acordou cedo e passou mais de 10 horas fora de
casa para lavar louga, arrumar casa, a crianga quer conversar € 0S
pais dizem que estdo cansados...Entdo eu parei e pensei qual
diferenca eu fiz na vida deles no dia que um deles quis contar algo e
talvez eu me recusei, quantas vezes eles chamam, chamam o0 nosso
nome e estamos sempre ocupados... sempre deixando para depais...
sera que amanhéa ndo vai ser tarde? Enfim... como essa pipoca me
fez pensar na minha pratica!!l!” (Pipoca Pedagodgica da prof? do 5°

ano — compatrtilhada em margo de 2010).

A transformagdo demanda novos caminhos que podem ser articulados por
uma agao que explore as ambiguidades do real, pondo em alerta o
pensamento com o sentido de provocar modificagdes e, pela negagao ou
interrogacdo dos conhecimentos anteriores, gere conhecimentos mais
complexos. Nas palavras de Bachelard (1970, p.30), “sé ha um meio de
fazer avancar a ciéncia, e é contradizendo a ciéncia ja construida, que é

como dizer mudando sua constituigao”.

O trabalho de Bachelard (1947) proporcionou contribuicbes significativas
para a continuidade do movimento. Ao debatermos as situagdes cotidianas
que eram trazidas em forma de “Pipocas pedagdgicas”, a ideia que conduzia
nossas reflexdes se constituia das perguntas ‘Por que fago assim e nao de

outro jeito?’; ‘Por que nao fazer diferente?’.

# 0O destaque em letra de forma foi da propria professora.
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Enfim, o porqué ndo buscar outros caminhos, partir de outros principios,
imaginar, planejar e construir outros resultados, uma vez que ndo estdvamos

contentes com os resultados que tinhamos.

Interrogar sobre as possibilidades dos alunos e alunas, sobre o contexto em
que se atua, sobre os conhecimentos profissionais, também havia espacgo
para indagar sobre as proprias dificuldades/possibilidades e questionar por
que nao seria possivel de desenvolver um trabalho diferente e de permitir
ser quem “se aventura pensando e pensa aventurando-se, [...] encontra uma
intuicdo além do pensamento formado” (BACHELARD, 1947, p.35).

As narrativas aqui compartilhadas evidenciam pistas sobre o modo de olhar

para os alunos e alunas que confirmam tal ideia.

“Minha vez e minha voz- Quarta-feira passada um aluno do 1ano do
EM disse para mim: "Professora, outro dia ndo lembrei do seu nome
e falei para minha amiga... é aquela professora que diz ‘'minha vez e
minha voz agora, pessoal’ "e deu risada... Na hora também achei
graca, mas depois fiquei pensando... sera que falo isso o tempo
todo? Sera que funciona? Tivemos o feriado de pascoa... passei um
feriado dulcissimo e nem me lembrava mais disso. Hoje fui conversar
com as alunas do 8o ano, pois estava com saudades daqueles
rostinhos... Quando lecionei Lingua Portuguesa para elas, a turma
estava no 6° ano e a nossa relagcdo foi muito bacana e carinhosa.
Estavamos recordando os bons momentos que tivemos juntas e, de
repente, uma das alunas me disse: "Professora, sabe que tem gente
da nossa sala que te imita direitinho? ‘Respondi com entusiasmo’ ‘A
€? E o que eles fazem?’ A aluna respondeu ‘Ele vai la na frente e diz
'minha vez e minha voz, pessoal’. Sera que sé eu quero falar e ndo
estou deixando que eles falem?” (Pipoca Pedagdgica da prof® de

Lingua Portuguesa — compartilhada em novembro de 2008).

As perguntas estimulavam a reflexdo sobre a pratica, incorporando outras

dimensdes além da técnica, indagam os limites das explica¢gdes formuladas
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e das agdes desenvolvidas, procuram trajetos nao percorridos e interrogam

os significados visiveis para encontrar significados ainda ndo considerados.

Os registros e a relagao dialdgica estabelecida fortaleceram o processo de
compromisso mutuo entre os professores e alunos, com valores que
sustentaram e visaram garantir a aprendizagem como um direito universal,
independente de classe, raca, condicdo social e sim como possibilidade de

construgao do conhecimento na condi¢ao de formagéo humana.

Dialogando com as ideias de Paulo Freire (2001) e de Bakhtin (2006), posso
afirmar que no meio de tantas incertezas, fomos tendo clareza dos principios
éticos essenciais que embasavam a nossa pratica educativa. Segundo os
autores, “nos tornamos capazes de comparar, de intervir, de decidir, de
romper, por tudo isso, nos fizemos seres éticos” (FREIRE, 2001, p.34),
sendo assim “o sujeito € responsavel por todos os momentos constituintes
de sua vida porque seus atos sao éticos” (BAKHTIN, 2006, p.7), em outras
palavras, somos seres historico-sociais e, portanto, nos colocamos pela

ética, respeitando a capacidade de cada um.

Atitude esta que se refere ao ato de viver uma vida singular, de arriscar, de
ousar, de comprometer-me, de assinar responsavelmente seu ponto de vista
e seu viver com responsabilidade e responsividade imediata, enquanto

sujeito que somos.

Considerando que as praticas escolares sao tecidas também pela tensdo
resultante do confronto entre concepgodes distintas do e no processo de
ensino e aprendizagem, muitas vezes temos que lidar com concepgdes por
vezes opostas, contraditérias, embora igualmente apoiadas no
conhecimento produzido sobre o desenvolvimento dos alunos e alunas, o

ensino e a aprendizagem.

Em determinados momentos percebe-se um grande abismo entre os varios

pontos de vista:
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“Aconteceu em uma aula com o 7° ano. Estava um dia perfeito, no
qual vocé acorda e revisa o contetido das aulas e se sente realizado
com as propostas NO PAPEL. O sol ja castigava e a sala de
informatica fervia como nunca, entretanto o fervor chegou ao apice
quando as portas da sala se abrem e uma MULTIDAO adentra.
Alguns conversando, outros brincando, outros ‘brigando’, outros com
musica no celular, e poucos esperando a aula do 6° ano acabar.
Estava tudo preparado para eles, Datashow ligado, o conteudo e
objetivos tragados, entretendo eu ndo tive escolha, pois nao
consequia acalma-los. Mudei drasticamente o objetivo da aula
desligando a energia de toda sala e tracando o objetivo “VAMOS
NOS OUVIR”. Imaginei que ficaria 5 ou 10 minutos falando sobre
responsabilidades, objetivos, concentragdo, comportamento. Quando
percebi ja tinha se passado 30 minutos e mesmo entre algumas
brincadeiras e falas em paralelo percebi que a maioria tinha ouvido e
até alguns dando solugbes: ‘Professor vocé tem que ser assim
mesmo BRAVO, igual o professor T...., ‘Professor nossa sala é
assim ninguém se respeita. Todos brigam com a gente.’; ‘Professor
E ISSO AE. DESCULPA ‘NOIS VAMO MELHORA’. Reflexdo: Apés
este dia do “VAMOS NOS OUVIR”, percebi uma mudanca positiva do
7° ano e as aulas (3 consecutivas) esta fluindo e os conteudos
planejados superando a minha expectativa. Se houver dialogo entre
ambos o0s lados, professor-aluno/aluno-professor, havera uma
contribuicdo para ambas as partes facilitando nos conflitos que
encontrei neste DIA PERFEITO.” (Pipoca Pedagdgica do professor

de Informatica — compartilhada em outubro de 2008)

E os professores tentam conciliar os préprios conhecimentos sobre o ensino

e a aprendizagem com as exigéncias escolares. A reflexao tem o sentido de

busca de alternativas, fundamental para o um processo de ensino e

aprendizagem, e promove novos horizontes para a formacgao docente.

“Na sala (laboratério de matematica) observei no canto uma caixa

com material dourado, nesse dia nos primeiros horarios tinha a turma
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do (4?2 ano) para eles tudo no Setor de apoio pedagodgico (SAP) 44,
era novidade e motivo de chamar atencao, de inicio nao dei
importancia para aquele material ali do meu lado, a proposta da aula
era trabalhar a adigdo e subtragdo usando dados, a turma chagando
logo cinco alunos viu esse material e comegou a brincar pedir varias
vezes que 0s guardasse sem Sucesso, isso ja tinha 25 minutos se
passado da aula os outros ja estavam agitados com toda essa falta
de (colaboragdo) dos colegas, no momento fiquei desesperada.
Pensei rapido porque nao trabalhar a adicdo e subtracdo usando
esse material? Pedir para que todo formasse pequenos grupos
distribuir o restante do material dourado para 0s demais e
comegamos a trabalhar unidade dezenas centenas efc., todos
participaram foi uma aula maravilhosa, mesmo eles tendo trabalhado
com esse material em outras aulas, e os dados? Trabalhei em outro
momento com outra proposta, logo percebi que na realidade toda
aquela agitacdo nao era indisciplina faltava um olhar diferente para
aquela situagdo.” (Pipoca Pedagodgica prof.? de apoio-recuperagéo

paralela — compartilhada em margo de 2010).

O processo reflexivo nos remete a concepgao de Schon (2000) de reflexédo
na acao, importante para questionar a formacdo docente como

fundamentalmente técnica e para elaborar outras perspectivas.

“Tinha marcado pra quinta-feira (12/04) uma atividade de
Recuperacdo com o 9°Ano (Radiciagdo de denominadores e
Potenciagdo de expoentes fracionarios). E um grupo de alunas veio
me procurar para que eu mudasse a data da aplicacado da atividade
para proxima segunda(16/04) - pois estavam com muita duvidadas e
dificuldades ainda na resolugdo dos exercicios - A principio, nem

pensei para responder e disse — ‘NAO! Porque no dia anterior ja

* Ao detectar que o reforco escolar ndo era efetivo, pois se constituia em tirar os alunos das aulas para
realizarem atividades desarticuladas do contexto em que estavam, causando mais resisténcias que
avangos nas aprendizagens, transformou-se a proposta e criou-se o setor de apoio pedagdgico e a
professora deste setor comecou a trabalhar em parceria com as professoras das salas, visando dar o

apoio necessario, para os alunos avangarem em seus estudos.
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havia processado a resolugdo de exercicios de revisdo e muitos
alunos, por mais que eu insistisse ndo deram a minima atencdo e
alguns disseram né&o ter duvidas no assunto! Mas o que me fez
mudar de ideia foi que o grupo que solicitou que fosse mudado a
data foi exatamente o que mais participou das aulas e da reviséo.
Concordei em rever o assunto porém eles precisariam me ajudar a
envolver a maioria da sala a participar do processo do ‘Tirar
Duvidas’. Eu particularmente nao acreditei mas fiquei supresso com
resultado e com a participagdo da maioria da sala.” (Pipoca
Pedagogica do professor de Matematica — compartilhada em abril de
2008).

Professores distintos, com formacdes distintas e com modos particulares de

conduzir a pratica, refletem e avaliam o processo de formas diferentes. O

que alguns professores apresentam como produtivo, como uma evolugao,

como parte produtiva de um processo, outros interpretam como excesso de

erros, como auséncia de conhecimentos — dos alunos e/ou dos colegas de

“Meu coragéo de mulher "voou"... Foi até uma lonjura tdo azul que
quando voltou me fez menina... me fez brincar... Eram tantas as
alegrias de se olhar os aviées no céu que esqueci de ensinar... E 0s
meninos mostravam com maestria seus poderes, suas capacidades
e suas engenharias! Fiquei imaginando que a ideia do avido trazida
por Santos Dumont nasceu em sua mininez e s6 depois de muito
brincar com ela é que emprestou ao mundo. Existe mais sabedoria e
conhecimento nas brincadeiras do que julga a nossa va filosofia...”
(Pipoca Pedagogica da prof® de Arte — compartilhada em maio de

2010).

O fato de a equipe escolar compartilhar suas acoes e reflexdes referentes as

compreensdes das realidades como em evolugdo e multideterminada,

favoreceu a promocgao de um espacgo de questionamentos e aprendizagens

constantes.
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“Numa atividade realizada acerca da teoria do cogito cartesiano,
solicitei que os alunos entrevistassem algumas pessoas sobre a
prova da existéncia. Em uma das aulas elencamos quais pessoas
seriam entrevistadas para debatermos na aula seguinte. Um dos
grupos, na hora da apresentagcédo, ndo havia feito a entrevista com a
pessoa elencada. Confesso que fiquei desapontado, eles
percebendo e antes que eu pudesse dar uma bronca e cobrar o
porqué de néo terem feito a atividade pedida, justificaram com
argumentos e de forma plausivel a mudanga da pessoa escolhida.
Quando fizeram a apresentagdo percebi que tinham ido além daquilo
que eu havia tracado como objetivo. Ndo entrevistaram a pessoa
indicada, mas outras duas pessoas, além de duas criancas do ensino
fundamental. Aprendi com esta pipoca a néo limitar os objetivos,
aprender a ouvir antes de emitir uma cobranga e que jovens sdo
muito proativos indo além das nossas expectativas.” (Pipoca
Pedagodgica do prof° de Matematica — compartilhada em margo de
20009).

Tal modo de aproximagcdo da realidade, que permitiu analisar as
experiéncias vividas sob enfoques multiplos, proporcionou-nos a pluralizagéo
do conhecimento, ampliou a sensibilidade as diversas variaveis envolvidas
no processo e favoreceu a produgdo de conhecimentos em novas

perspectivas.

‘Bom vou falar de uma pipoquinha que me marcou mais
recentemente, pois muitas acontecem ndo é? Tudo comegou quando
apliquei uma atividade de matematica para alguns alunos do 5° ano.
Como meus aluninhos do setor de apoio pedagogico precisam de um
auxilio maior, tentei explicar de uma forma simples a atividade e
mostrei algumas maneiras de como poderiamos resolver aquela
questao. Eu tentava explicar e toda hora um aluno ficava falando
junto comigo, sem me deixar terminar a explicacao, e eu fui ficando

incomodada com aquilo, porque eu tinha que ensina-los a fazer, e
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ninguém conseguia se concentrar com ele falandoooo... entdo antes
de dar aquela chamadinha de atencéo, olhei para ele e disse para
que falasse o que tantoooo queria para que pudéssemos continuar a
aula. NOSSA, ele simplesmente olhou para mim e disse que sabia
resolver aquelas questées de uma outra maneira, que eu néo tinha
falado ainda, foi até a Ilousa e explicou uma estratégia
MARAVILHOSA, que eu jamais teria pensando naquele momento.
Eu fiquei com aquela cara de tonta (risos) Elogiei ele e é claro fiquei
pensando: quantas vezes deixamos de abrir espago para 0S noSsSos
alunos, quando ser professor na realidade é uma troca de saberes e
aprendizados? Adoreilll” (Pipoca Pedagdgica da prof?® de apoio —

compartilhada em maio de 2010).

Todas as experiéncias vividas oferecem elementos significativos ao
pensamento e eram aproveitadas para explorar a variedade possivel de
pensamentos, importante exercicio para consolidar a construgcdo de um

trabalho conjunto.

“O que nos trouxe até aqui foi o acaso... Foi um caminho sem trajeto,
diria até que passos as avessas... O avesso que me faz pensatr... que
me faz sentir e descobrir que as coisas aprendidas s&do mais bonitas
e misteriosas quando surgidas do impensavel...Elas aparecem
voando de algum lugar e ao pousar no meio de nés se transformam
em imagens, poesias e provocagbes. Como ¢é delicioso ser
surpreendido dentro daquilo que consideramos ja estar pronto!”

(Pipoca Pedagdgica da prof.? de Arte — maio de 2009).

A qualidade do conteudo tornado realidade é o resultado da
interagdo adaptativa entre a qualidade cultural e pedagdgica
do professorado, a dos textos e demais materiais
curriculares, o contexto escolar institucional, com suas
formas ritualizadas de organizagdo espacial e temporal das
atividades, as possibilidades de tarefas académicas e o0s
processos osmoticos com o ambiente externo, que mantém
0s alunos como individuos e a escola como instituicéo
(GIMENO SACRISTAN, 1996, p. 43).
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Que papel a professora-coordenadora efetuou neste processo? Os episddios
que estamos analisando nos indicam houve um processo reflexivo e
dialégico que ajudou os professores a ampliarem suas atuagdes praticas,
ouvindo e valorizando mais as contribuicbes dos alunos, e interpreta-las em

uma perspectiva mais ampla.

A ideia de reflexdo na acédo desenvolvida por Schon (2000), tem como
referéncia significativa a compreensdo de que é tarefa do profissional
organizar as situagdes problematicas para delimitar os objetivos a atingir e

promover 0s meios através dos quais se podem chegar a eles.

Ao desenvolver sua proposta, Schon (2000) trabalha com dois conceitos
basicos: a pratica técnica e a pratica reflexiva, a qual se apresenta como

indicio novas perspectivas.

A pratica reflexiva valoriza o processo de reflexdo sobre o conhecimento na
acao. Essa atitude reflexiva foi importantissima porque nesta pratica os
professores compartilhavam rotinas construidas a partir do conhecimento
cotidiano, sendo uma parte deste conhecimento tacita, implicita,
desarticulada, envolvendo também os pressupostos, valores e crengas

individuais.

A reflexao sobre o conhecimento na agao foi conduzindo os sujeitos as
indagagdes sobres suas atuagbes, criando condicbes favoraveis a
transformagdo, mesmo que parcial, da situacao, clareando aspectos nao
observados e possibilitando a percepcdo dos fatos desde novas
perspectivas em que se considerem os dilemas e oposi¢des presentes na

pratica real.

Recorrendo a estes excertos de falas (orais e escritas) de professores,
fomos observando que o processo de reflexividade foi foi se diferenciando
dependendo da tematica que ia sendo trabalhada, mostrando que os niveis
nao s&o excludentes ou unidirecionais. Quando discutimos alguma idéia de

forma mais aprofundada ou demorada, percebemos que os professores
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fazem referéncia ndo s6 ao modo como seu pensamento foi se
transformando, mas também a sua docéncia, apontando que foram trilhando

0 caminho da reflexividade de forma coletiva.

O processo de reflexividade desenvolvido na escola mostra que o saber nao
€ exclusivamente cognitivo, mas tem um compromisso com a agao, pois so
ela é transformadora. Nao podemos prescindir da dimens&o cognitiva, mas
também ndo podemos prescindir do fazer. Deve ser uma acgao critica, nao
um repetir de posturas sugeridas por algum membro da coordenagao ou da
prépria escola, mas também posicionar-se criticamente em relagdao a acao.

Assim, concordamos com Sa-Chaves (20072) que “ndo basta agir, ndo basta

Ainda que nao privilegie o estabelecimento de um movimento que relaciona
a atuacao na aula ao entorno institucional em que estavamos inseridos, o
conceito do professor como profissional reflexivo (SCHON, 2000), contribuiu
com a democratizagao do processo de ensino e aprendizagem a medida que
o exercicio de reflexao sobre temas especificos das interagcdes na aula foi
um importante passo em direcdo a reflexdo global sobre as condi¢gbes de
escolarizagdo x assistencialismo. Nesta perspectiva de transformacgao, os
professores como profissionais reflexivos puderam se conectar a um
processo mais amplo e coletivo que visava o processo de reconstrugcéo

social que a fundacao passava.

A pratica reflexiva em si, ndo foi a solugao para os nossos dilemas escolares
e institucionais; nao foi condigdo suficiente para a mudanga das
circunstancias em que a dinamica pedagogica se desenvolvia. Entretanto, foi
parte constitutiva do processo de configuracdo de outras praticas escolares
no sentido da relagdo dialdégica promovida entre a teoria e pratica, que

entendemos ser indissociavel.

O compromisso com uma pratica escolar articulada aos interesses das
classes mais desfavorecidas, que gerava muita confusdo na agao, na qual o
assistencialismo imperava, foi redimensionado quando nos permitimos ser
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atravessados pela perspectiva de escola democratica reivindicada por Freire
(1967,1980,1982,1986, 2001, 2003, 2006, 2011), continuamos defendendo

os principios dos fundadores, mantendo seu carater popular.

O que mudou foi o compromisso com o processo real de democratizagdo do
didlogo, valorizando o potencial da diferenga cultural, reconhecendo a
legitimidade da cultura como objeto plural, ressaltando a importancia dos

conhecimentos que a compdem.

Para tanto, além do importante resgate historico que foi realizado, também
foi proporcionada uma visita nos bairros que os alunos moravam; conversas
com a comunidade local foram realizadas; ouviu-se suas demandas;
conheceu-se algumas das produgdes culturais desta comunidade; solicitou-
se sugestdes, enfim, ao ampliar os muros escolares, para além da
instituicao, foi possivel romper com a bolha do protecionismo, evidenciando-
se 0 quanto a comunidade escolar estava distante de uma realidade tao

proxima, a comunidade local em que a escola esta inserida.

Os professores lecionavam na e para tal realidade, a formacgao deles nao
poderia restringir a oferecer mais conhecimentos demarcados por uma o6tica

de exclusao e distanciados de suas reais necessidades.

Ao contrario, precisavam estar conectados as suas representacdes, aos
conhecimentos, as singularidades e demandas, com o sentido de indaga-las
e de ampliarem suas possibilidades de compreensdo da complexa rede que
constituia nossa pratica pedagogica. Posso afirmar que foi uma experiéncia

para la de pedagdgica, diria que antropoldgica, sociologica e politica.

Contribuiu para que os professores se comprometessem com o ato
educativo com tamanha intensidade que muitos conseguiram superar a
concepgao de ensino como atividade técnica de transmissao de conteudos,
mas se perdiam no que se referia ao social, buscando aceitar algumas
situacdes, porque eles eram desfavorecidos socialmente, o que eles tanto

cobravam como definicdo de papéis, acabava se confundindo e fazendo da
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realidade conhecida, uma possivel desculpa para aceitarem situacdes de
desrespeito que nada tem a ver com a condicdao social e sim com a

educacgao que recebem.

“[...] estavam carentes, com problemas familiares, com bastante
energia ou mesmo o problema seria EU (TPM, cansago, problemas
familiares, dores, aula néo interessante...). Diante aos meus poucos
5 anos de experiéncia na licenciatura percebo que é muito claro que
os alunos sentem e MUITO nossa recepgdo a eles...” (Pipoca
Pedagogica da prof.? de Arte — 1° caderno de registros/setembro de
2008).

“Tenho muitas pipocas, mas uma em especial me marcou muito. Um
dos alunos do 3° ano, estava batendo e ofendendo a todos de sua
sala. Falei com ele uma, duas, trés vezes e nada, ele apenas
mudava de uma crianga para outra. Entdo chamei a atengéo dele, foi
quando ele gritou, respondeu e me ofendeu com palavrées. Fiquei
muito magoada, mas me mantive firme o aluno entdo saiu emburrado
e ficou num canto. Passado alguns minutos ele veio até mim
conversando como se nada tivesse acontecido eu agi da mesma
forma e papo vai papo vem ele me perguntou se eu poderia ser a
mée dele, perguntei se tinha mée e ele disse que sim, mas queria
que eu fosse a méae dele na escola. Mais uma vez fiquei sem saber o
que dizer por um momento e disse sim. Depois desse dia chamei a
atencdo dele em outros momentos mas ele nunca mais me ofendeu
com palavrées”. (Pipoca Pedagdgica da prof.? do 3° ano -

compartilhada em junho de 2008).

“Segue a minha pipoca com a "grande" turma do 4° ano- Desde o
ano passado tenho me preparado emocionalmente,
pedagogicamente e didaticamente para dar aula para esta turma do
4° ano. Sempre tive em minha mente que precisava tragar com eles

um vinculo de amizade, ndo aquele que sempre tentei fazer com as
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outras turmas, precisava ser um lago de fidelidade, que eles
confiassem em mim e eu neles. Estou tentando isso a cada dia,
passo a passo, chamando aluno, conversando, falando como me
sinto em determinadas situagbes, como podemos melhorar... Bem,
hoje (12/4) a classe estava bastante agitada devido a um aluno que
esta com problemas sérios em casa e sua valvula de escape é a
escola e consequentemente a turma que ele esta também se agita.
No final da manha& um outro aluno que também é agitado, comegou a
arrumar confusées na sala e eu fui fazer uma intervengao e ele gritou
muito comigo, eu parei e com voz firme disse: ‘Ndo aceito que vocé
grite comigo. Vocé entendeu?’; ‘Por qué?’; ‘Porque eu sou sua
professora’. Calmamente ele olha para mim e fala: ‘Eu ndo devo
gritar com vocé porque vocé é minha amiga. Fiquei sem palavras,
sorri para ele e disse é isso mesmo meu amigo! Estou indignada
comigo mesma. Caramba! que raio de laco de amizade eu tenho
tracado com eles? Tenho buscado fortalecer a amizade e depois da
um fora grande como esse, usando da autoridade que tem!
Precisava disso?” (Pipoca Pedagdgica da prof® do 4° ano -
compartilhada em abril de 2009).

Precisei estimular o debate, intensificando a dimensao ética no debate sobre
a cultura escolar, porque a presenca da diferenga cultural e a discussao
sobre o acesso aos bens culturais e sobre a dinamica social, eram tao
dispares e nao era possivel de realizar tal debate em um ambiente que

buscava a neutralidade e o consenso estavel.

Apos esta experiéncia de ampliagcdo do nosso contexto, a equipe desenhou
nossa realidade ainda mais cheia de conflitos, incertezas, polémicas,

dilemas e pluralidades.
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“O correr da vida embrulha tudo. A vida é assim: esquenta e
esfria, aperta e dai afrouxa, sossega e depois desinquieta. O
que ela quer da gente é coragem” Jodo Guimardes Rosa®

Como sempre lembra Aragdo®®, nés educadores, deveriamos dar mais
atencao a Psicologia, importante area do conhecimento, na qual destaco ao
menos duas contribuicbes fundamentais que nao encontrei em outras areas:
a compreensao do papel da emogdo no desenvolvimento humano e a

formagéo da consciéncia.

Ao entender que a emocgao é constituinte do desenvolvimento humano, a
Psicologia explora um modelo de desenvolvimento que extrapola a nogao

difundida de que o individuo que aprende na escola € um sujeito ‘cognitivo’.

Em verdade, o individuo que aprende na escola estd em desenvolvimento
enquanto personalidade e enquanto membro cultural a que pertence. O
conhecimento que ele elabora, as informagdes que ele recebe e a forma
como trabalha com elas sao elementos de um mesmo todo que se
caracteriza pelas formas de acdo, reacao e insercdo de cada aluno no

complexo tecido social da escola e fora dela.

A dinédmica dos processos de socializagao e individuagao s6 podem ser
entendidos por analises de cunho psicologico, pois tanto a cultura da
emogao, como a biologia, por si s6, ndo explicam a dialética da constituicao

individualidade.

Para a educagdo, uma das grandes contribuicbes que encontrei na
Psicologia foi a explicagao dos processos de formacdo humana que ocorrem
na instituicdo, considerando suas multiplas dimensdes: historica, bioldgica e
cultural. Para tanto, ressalto o quao importante € considerar no processo de

aprendizagem, fungdes como memodria, atengdo, imaginagéo, percepgao,

* Disponivel em: <http:/avidatemdessas.blogspot.com.br/2009/09/grande-sertao-veredas.html>.

Acesso em: 13 ag. 2012.

¢ Refiro-me a Ana Maria Falcdo de Aragio, livre docente e professora universitaria, cujo convivio
como minha professora em disciplinas da p6s-graduacao e orientadora no grupo de pesquisa GEPEC,
s6 tem fortalecido a minha convic¢do sobre a importancia desta area, a Psicologia, para o processo de
formagao humana na escola.
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todas elas consideradas por Vigotsky (1993) como processos centrais no

processo de desenvolvimento humano.

Foi por esta via, a do desenvolvimento do sujeito, embasada na experiéncia
cultural, no desenvolvimento biolégico e na experiéncia da historicidade da
instituicdo escolar, que tentei mobilizar a equipe a perceber que o
conhecimento adquirido na escola pode atingir a pratica cotidiana, na
medida em que a forma pela qual o individuo percebe o cotidiano é afetado

pelo desenvolvimento provocado pelas aprendizagens na escola.

Como educadores temos, entdo, um compromisso social e politico de
apresentar elementos novos aos nossos alunos, expandindo, assim, os
campos possiveis de conhecimento. Bem como, nao podemos perder de
vista que o individuo € Unico e que sua vivéncia na escola nao pode ser
considerada como isolada de sua personalidade, de sua agao de ser social
inserido em um contexto cultural especifico, portanto, é de suma
importancia, estarmos também atentos a historicidade tanto do individuo

quanto do meio em que ele se desenvolve.

E como afirmam Sadalla e Carvalho (2002), o papel do psicélogo na
formacado continuada de professores é atuar de forma n&o prescritiva,
possibilitando que os professores se tornem agentes de seus saberes e de

suas praticas.

Essa formacao precisa estar voltada para o desenvolvimento de professores
pratico-reflexivos, a qual se caracteriza como uma auto formagao a partir do
momento em que o docente deve buscar confrontar seus conhecimentos
prévios com suas experiéncias cotidianas de sala de aula, reelaborando
esses conhecimentos, o que podera favorecer a reflexdo de sua pratica e

reelaboragao das teorias que embasam suas agoes.

O processo de formagao que permitiu-nos compreender a relagao dialética

entre o individual e o coletivo mostrando-nos que ndo ha constituicdo da
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reflexividade coletiva se ndo houver a participacdo do sujeito individual:

varias vozes que se compdem com os individuos.

E foi assim que sucedeu na escola: sujeitos em transformacao, alterando as
suas visdes sobre o0 processo ensino e da aprendizagem e as relagdes
interpessoais, foram provocando mudangas no grupo da escola, de modo

que fomos todos nos tornando reflexivos coletivamente.

Acreditamos que as contribuicbes da coordenadora-pedagdégica no fomento
desta reflexdo, fazendo parte de recursos e procedimentos que estimularam
o pensamento coletivo, foi fundamental, sem os quais a coletividade nao

teria emergido, Destacamos os seguintes indicios deste processo:

Foi possivel perceber, nos varios relatos resgatados, que os professores
passaram a se colocar no processo de ensino e aprendizagem com suas
subjetividades, buscavam o aluno como parceiro, tomando o dialogo e a
critica como principios fundamentais para que o0s conhecimentos se
fortalecessem mutuamente, permitindo a constante ampliacdo do
conhecimento que ja possuem e de suas possibilidades de compreensao e

de intervencéao, neste meio social, no sentido de transformacao.

Como ja salientei antes, uma preocupag¢do que ndo podia
deixar de me haver acompanhado durante todo o tempo em
que me dediquei a escrita e a leitura simultanea desse texto
foi a que me engaja, desde faz muito, na luta em favor de
uma escola democratica. De uma escola que, continuando a
ser um tempo-espaco de produgdo de conhecimento em que
se ensina e em que se aprende, compreende, contudo,
ensinar e aprender de forma diferente. Em que ensinar ja
nao pode ser este esforco de transmissdo do chamado
saber acumulado, que faz uma geragdo a outra, e aprender
nao é a pura recep¢ao do objeto ou do conteudo transferido.
Pelo contrario, girando em torno da compreenséo do mundo,
dos objetos, da criagao, ela boniteza, da exatidao cientifica,
do senso comum, ensinar e aprender giram também em
torno da produgéo daquela compreenséo, tdo social quanto
a produgdo da linguagem, que €& também conhecimento
(FREIRE, 1997, p. 6).
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Nao bastou ampliar ‘os muros escolares’. Tampouco foi suficiente, no ambito
de formacao docente, enquanto professora-coordenadora, oferecer mais
informacdes de carater exclusivamente cientifico e ou técnico. Foi preciso
aprofundar os questionamentos para reverter a ideia de processo de
producdo, selecado, legitimagdo e distribuicdo do conhecimento com a

finalidade de vincula-lo a perspectiva de classes subordinadas.

Neste aspecto retomo o que ja foi narrado: o planejamento intencionalizado,
neste caso seria essencialmente atitude. No planejamento de um possivel
processo reflexivo, importante destacar o abrigo da expressdo humana que
nele habita.
O compromisso com a formagdo nao pode ficar debitado
apenas as iniciativas individuais e voluntarias do docente,

mas tem de representar uma meta clara do projeto escolar-
institucional (PLACCQO,; SOUZA, 2006, p.31).

Essas condi¢cbes de producdo geram pontos de atengao e de tensao desses
pensadores desafiadores, tanto por sua complexidade quanto por sua
incompletude; além disso, também pelo carater provisério e inacabado do
préprio conhecimento produzido. Porém, isso nao significa imprecisédo ou
fragilidade nem falta de consisténcia conceitual, muito pelo contrario, eles
deixam um edificio em construgdo com seus pilares de sustentagédo ja

consolidados.

Portanto, € na tessitura destes nossos encontros que foram se delineando
possiveis caminhos em busca deste encontro entre coordenadores e
professores, como bem sugere a autora, em que “investidos de diferentes
papéis, de saberes diversos, podem buscar um encontro fecundo, cujo fruto
seja a construgcdo de uma pratica pedagdgica mais consistente, enriquecida,
criativa e verdadeira” (PLACCO; SOUZA, 2006, p.95).

Acolher, ampliar a escuta, perceber o que se diz e estar atento ao que se
faz, espelhando dizeres e fazeres, ser menos prescritivo e mais apreciativo,
cuidar das contradigbes, balizar as tensdes, provocar estranhamento,
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propiciar o desenvolvimento e ou fortalecimento da autonomia eram metas e
principios dos quais eu nao abriria mao. Mas, neste primeiro momento, era

urgente a organizagao do tempo e espago daquele local.

O sucesso escolar se articula com a capacidade do processo pedagdgico
para permitir e estimular, com a possibilidade de que a palavra se apresente
em sua variedade de significados, com seus multiplos acentos e que a
diversidade seja elemento para as relagdes sociais que geram a
desigualdade de significados e de valores. Potencializando a possibilidade
de a aprendizagem escolar contribuir para que todos os envolvidos —
professores, coordenadores, alunos — se reconhegam como sujeitos que
utilizam a lingua e, simultaneamente, atuam no sentido de construi-la, se

construindo nesta interacio.

Tal compreensao anuncia novos horizontes para a formacao docente com a
finalidade de proporcionar aos professores ferramentas que lhes permitam
participar desta realidade plural e desenvolver um processo de ensino e
aprendizagem fundado na heterogeneidade. Uma formagéo profissional que

possa interrogar os (pré)conceitos e estimular o dialogo.

A auséncia ou existéncia de condi¢gdes para que o dialogo efetivamente
ocorra, se vinculam as relacdes constituidas nas praticas sociais, se refletem
nas atividades escolares e as condicionam, ainda que nem sempre sejam

claramente percebidas.

Centrada no devir, a pedagogia critica jamais se conclui, estabelecendo
permanentemente novas necessidades formativas ao corpo docente.
Partindo de possibilidades, ou seja, de realidades apenas anunciadas, se
organiza como tentativa de dedicar-se ao ainda ndo concretizado que se

revela como algo que vale a pena lutar.

Os educadores que compartilham esta perspectiva critica/reflexiva, buscam

formas para conectar suas propostas aos problemas reais. E fundamental,
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portanto, ressaltar nas praticas e conhecimentos cotidianos, os aspectos que

coincidem com proposi¢coes que buscam transformacoes.

O inicio desta etapa de nosso trabalho surgiu com o convite de escrever
sobre o pratica cotidiana, contemplando a escolha de cada um em
compartilhar ou ndo com as demais pessoas da equipe a sua angustia, o

seu dilema, a sua conquista, uma possivel aprendizagem...

Mas para que serviu tal pratica? A primeira colheita € a escrita que
proporcionando a reflexdo da propria pratica, a oportunidade de recolhermos

os fragmentos que compdem “o nosso bordado” (SOARES, 1991).

Fazer um recorte do cotidiano, escolhendo uma das inumeras vivéncias
realizadas, relembrar as travessias percorridas, possibilitou saidas de
esconderijos, emog¢des foram transportadas, ternuras, inquietagdes,
equivocos, perplexidades foram revelando cada uma das pessoas ao

mesmo tempo que era possivel encontrar aspectos comuns a todos.

Olhar para pratica escolar, implicou olhar para si mesmo, refazer caminhos,
descobrir afinidades, surpreender-se com as intencoes e realizagdes do e no
percurso. Revisitar a aula dada, refletir sobre a acao, escrever sobre o que

se faz é formacgao.

Registrar individualmente e partilhar no coletivo ajudou a tecer muitos
significados, na surpresa ou confirmagcdo da ou na narrativa do outro os
processos vividos, as marcas da docéncia, contribuiram para resignificar os

verbos ensinar, aprender, estudar e partilhar.

As histérias narradas possibilitam aproximagbées e a instauragdo de
territérios de diferengas. A compreensdo destas narrativas traduz a
experiéncia e a localizagdo de seus autores, suas intengoes,

interdependéncias relacionais e de aprendizagens.
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Esses relatos, contados e ouvidos, trazem pistas reflexivas do que estava
sendo feito, do que motivava ou paralisava, das condigdes vivenciadas e

com quais projegcdes se queria comprometer.

A escrita e a partilha das mesmas, possibilitou enxergar marcas do meu
trabalho, por meio dos outros, situando nas diferencas e semelhangas o

estilo singular de se apender.

Foi fundamental, como professora-coordenadora, possibilitar aos
professores que percebessem as influéncias que os marcam, as hipoteses,
concepgdes ou crengas que ja tiveram, as crengas que tem e o modo como

pretende enfrentar certas contradicbes em seu pensar e agir.

No processo de formacédo, foi importante como professora-coordenadora,
bem como para os professores e até os alunos, relatar e pensar a variedade
de percursos da aprendizagem realizada no grupo e a diversidade de

resultados.

Assim sendo, processos reflexivos supdem tomada de consciéncia,
reconhecer e resgatar significados, mediante exercicios interpretativos do

estudado e do vivido no coletivo deste grupo

A reflexdo constitui-se como uma condi¢cdo imprescindivel
ao desenvolvimento, quer da dimensdo profissional de
acesso aos conhecimentos especificos de cada profisséo,
(...) quer na dimensédo pessoal de acesso ao conhecimento
de si  proprio, sobretudo na  capacidade @ de
autodistanciamento que permite a cada qual observar-se
como sujeito operante no quadro da acgéo e julgar-se como
sujeito pensante no quadro ja, da meta-reflexdo (SA-
CHAVES, 2004, p. 14)

E portanto, sempre uma meta-interpretacédo, uma oportunidade especial para

refletir o que se reconhecem e como se reconhecem na aprendizagem.

A vivéncia de processos metacognitivos tem um papel

importante na vida intelectual do sujeito, em especial do

adulto professor, na medida em que informa sobre o

momento em que se encontra na atividade, suas

dificuldades e seus progressos, favorecendo 0
167



desenvolvimento de seu pensamento autbnomo (PLACCO e
SOUZA, 2006, p. 58)

Ao realizar a reelaboragao de registros, o grupo de professores voltaram-se
para O proprio percurso, recorreram a memoria e refletiram sobre as

questdes cotidianas trazidas por eles proprios.

No coletivo foi possivel reconhecer as marcas deixadas, as
intencionalidades, confirmando o processo de pensar sobre o préprio

pensamento e o desejo de continuar aprendendo.

A escrita de narrativas ndo € um unico canal para se investir na formacao,
mas € um meio para favorecer a diversidade de leituras, o aprofundamento
de temas, apurar o olhar sobre as praticas, circulacdo de palavras e

significados presentes nos diversos momentos de trocas.

A partilha com os diversos integrantes ampliou perspectivas, teceu vinculos,
permitiu que cada um olhasse para si e para os outros, identificando
contradicbes, possibilitando o resgate de sua identidade pessoal e
profissional, desencadeando a (re)construgdo coletiva da identidade

institucional da escola.

Fomos, assim, (co)instituindo o pensar coletivo, que ndo tem nada de
espontaneo, de natural, de aleatério, mas foi fruto de um processo
deliberado, da unido entre as dimensdes psicoldgica e sociolégica, em que
cada um foi se reconhecendo como elemento de pertenga ao grupo, fazendo

a diferenca nas discussdes, nas decisdes coletivas.
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Consideracoes finais

A proposta desta dissertagao foi narrar o processo de formagao continuada
realizado de um trabalho que se constitui apoiado na relagao dialdgica e na
reflexdao. Experiéncia que estimulou a criacdo de espagos em que se
acredita que ensinar é buscar, indagar, constatar, intervir, educar e trouxe a
luz as condigdes reais do trabalho docente para reflexao sobre a propria
pratica, proporcionando um olhar mais atento para o docente e para sua

constituicdo tanto pessoal quanto profissional.

O ato de ensinar exige conhecimento e, consequentemente, a troca de
saberes. Pressupde-se a presenga de individuos que, juntos, trocaréo
experiéncias de novas informagdes adquiridas, respeitando também os

saberes e as capacidades criadoras de cada um.

Com o auxilio dos tedricos e com base, principalmente, nas narrativas
destes professores foi possivel chegar a algumas consideragdes. Pensando
nas compreensdes de ensino e aprendizagem, uma questdo que fica
bastante evidenciada € certo saudosismo dos sujeitos da pesquisa em
relagdo a uma escola que n&o existe mais. Este saudosismo pode ser
entendido como resultado de uma falta de discussdes mais aprofundadas a

respeito das questdes que permeiam a educacéo.

O que se percebe é que nao existia um debate e entendimento do sistema
de ensino que estavam inseridos. Ao elaborar um trabalho a respeito dessa
e de outras questdes as criticas constituiram-se em outras dimensoes, os
professores passaram a pensar a partir de outras informagdées uma vez que
passaram a levar em conta que muitos outros fatores também contribuem

para as dificuldades enfrentadas pelos profissionais docentes.

A epistemologia da complexidade pode nos sinalizar outras possibilidades
de compreensao do processo de ensino e aprendizagem e NoOvOS percursos

foram tragados para aprofundar a reflexdo sobre a identidade e fortalecer o
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movimento de redefinicdo de sentidos educacionais, em uma perspectiva

dialégica, democratica.

Deste modo, algumas proposicdes sao rascunhadas, nos convidando a
revisitar o conceito de identidade a partir de pistas que precisam ser
consideradas. Aqui vamos esbocar algumas questdes que nos parecem

significativas para ampliar nossa reflexao.

Em relagdo as queixas anunciadas pelos professores, revelavam o conflito
entre a ideia de aula que estava estruturada para conduzir a uniformidade, a
convergéncia, a linearidade, em confronto a realidade cadtica, imprevisivel,
dindmica, que se revela no cotidiano. Consideramos que a distancia entre o
que deveria ser — o0 processo e 0O resultado idealizados e os elementos
considerados essenciais para o estabelecimento de um processo de ensino
e aprendizagem satisfatorio — e o que a realidade revela — os processos
vividos, resultados alcancados e praticas possiveis — foi um componente

importante na conducéao deste trabalho.

A escrita e partilha das pipocas pedagdgicas indicaram a necessidade de
superar o conflito entre caos e ordem e assumir a aula como um local no
qual simultaneamente ha caos e ordem, sendo possivel atribuir diversos
sentidos tanto para o caos quanto para ordem, sem que um ou outro adquira

exclusivamente o valor positivo ou negativo.

Este € um percurso que se anunciou e nos desafiou, ao assumirmos a
heterogeneidade, o movimento, a diferenca, a imprevisibilidade, a
complexidade, como marcas do cotidiano escolar. Foi preciso aprofundar
nossos conhecimentos nas teorias que trabalham para além do paradigma
da simplificagdo. Ao partilharem suas dinamicas de aulas, os professores
produziam novos movimentos que possuem tragos particulares dos
elementos postos em interacdo e marcas do modo como ocorre 0 processo
de realimentacdo e de como se reconstroem. Esta compreensao introduziu
neste grupo, novos aspectos na percepg¢ao do ensinar, da aprendizagem, da
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relacdo entre eles, da escuta e do dialogo, como uma pratica que precisa ser

exercitada em toda a atuacao escolar.

Foi possivel perceber que pequenos atos cotidianos, as vezes irrefletidos,
podem alterar significativamente a dindmica do processo. Pequenos atos
que exigem decisdes implicam opg¢des, requerem que diante das diferentes
possibilidades que se apresentam uma seja escolhida, deixando de lado
todas as outras, deixando sempre a duvida: e se a opgao fosse outra? A
reflexdo destas possibilidades favoreceu a compreensao do quanto cada
decisao, constituida no processo coletivo precisa levar em consideracéo a

singularidade.

Nas partilhas perceberam que uma mesma acao poder ter consequéncias
diferentes para pessoas diferentes, ou ser assumida de modo diferente por
uma mesma pessoa dependendo das circunstancias. A condugado do
processo de formagdao docente a partir da atuacdo da professora-
coordenadora precisa estar atenta ao movimento particular que cada sujeito

realiza.

Neste sentido, ocorreu uma intensa batalha para descristalizar o modelo de
coordenacgao pedagodgica concebida pelo grupo, que inicialmente exigia uma
acao da coordenacao normativa, por vezes propunham procedimentos
prescritivos, com procedimentos, instrumentos e padrdes unicos que partem
da ideia de homogeneidade, solicitando que se generalizassem solugdes
insensiveis as diferentes dindmicas e caracteristicas individuais que tecem o

processo coletivo de ensinar e de aprender.

Ao apostar na negociagdo para construcdo de um discurso critico mais
consequente, pudemos contribuir com a redefinicAio do sentido de
‘ensinagem’, como diria Paulo Freire. Podemos perceber que contrapor as
dicotomias, buscando conduzir articulagdes entre elementos contraditérios e
antagébnicos, produziram novos significados, desafiando as polarizagdes,
ressaltando a natureza historica e discursiva da diferenca e o fato de que os
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referentes e prioridades nao refletem uma linearidade, sendo marcados
pelas tensdes e entrecruzamentos de objetivos postos por cada um dos

participantes da agao educativa.

A negociagao € ato dialégico necessario ao movimento e aproximagao ao
conhecimento considerado em sua complexidade. Contribuiu, portanto, para
a consolidagcado da perspectiva de reflexdo fundamentalmente para o ainda
nao-saber (ESTEBAN, 1992) concebido aqui como um entre lugar por ser

um espago/tempo intervalar, fronteirico, onde o novo se configura.

O trabalho realizado de interrogacdo e reconstrucdo das identidade
profissionais adquiriu maior consisténcia quando a equipe percebeu as
implicagdes do conceito de negociacdo. Encontramos outra trilha que trouxe
novos fundamentos tedricos para entender o processo que foi se
apresentando e que nem sempre pode ser identificado pela professora-
coordenadora, ou pelos proprios professores, pois como nos ensina Van

Foerster (1998), s6 vemos 0 que compreendemos.

A pratica reflexiva considera as fronteiras ja demarcadas e os lugares e
processos hibridos que, constituidos nos intervalos, por meio das
negociagbes denunciaram e questionaram os limites demandando novas
configuragdes. O entre lugar, impossivel de ser circunscrito pela polarizagéo,
nesta perspectiva é assumido como local que potencializou novas
significagcdes atravessadas pelo dialogo entre permanéncias e auséncias,
ndo como um lugar ao qual falta algo para igualar-se aos lugares

solidamente demarcados e nomeados.

A escrita, o didlogo e a partilha, como praticas que potencializam a reflexédo
pode ser uma alternativa as propostas excludentes por buscar uma acao
coerente com a concepgado de conhecimento como processo dinédmico,
dialdgico, fronteirico, constituido nos marcos das multiplas tensdes sociais.
Mas que se propde a contribuir para que os sujeitos, individual e
coletivamente, possam instaurar processos reflexivos sobre os diferentes
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lugares, significando e explorando o entre lugar como local de producgao e

experimentagao de conhecimentos e alternativas.

Com relagao as definicdes de papéis e fungdes dos profissionais na escola,
foi algo que ndo se modificou muito com o passar dos anos. A instituicao
ainda nao foi capaz de proporcionar mobilidade profissional em sua dinamica

cotidiana.

E também possivel perceber que houve avangos no que se refere a
valorizagdo do proprio trabalho docente. Os professores demonstram saber
que de alguma maneira esta valorizagdo marcara positivamente o cotidiano
escolar. O que se nota é que faltavam espagos e tempos para a
sistematizacdo dos conhecimentos, praticas, conquistas, bem como,

duvidas, angustias, incertezas relativas ao cotidiano do trabalho docente.

O trabalho com a elaboragéo da identidade de cada area do conhecimento
que permitiu aos professores aprofundarem os conhecimentos especificos
das disciplinas que ministram, além de textos e autores que permitam maior
entendimento do campo educacional, se constituiu em uma possibilidade
para que estes professores percebessem como seus saberes exercem
importante papel em suas atividades diarias e puderem, enfim, se beneficiar
percebendo as limitacdes de cada area, que se ampliou no trabalho em
parcerias, exigindo forma de se relacionarem com as informacdes
partilhadas para transforma-la em saber compartilhado, em uma experiéncia

de conhecimento e construgao

Todos os professores apresentaram dominio do conhecimento, ndo s6 de
conteudos programaticos, como da ciéncia que se propunham ensinar.
Passaram a ter também conhecimento das ciéncias correlatas. Todos
apresentaram habilidades didaticas, em maior ou menor grau,
correspondentes as suas concepgdes filoséficas e epistemoldgicas,

diferentes em qualidades, mas sempre presentes. Porém nem todos tinham
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o0 conhecimento do quanto produziam enquanto saber profissional e poucos

tinham o conhecimento consciente do que € ensinar.

Foi preciso proporcionar a integracdo desses conhecimentos em um
contexto mais amplo e envolvente do que a relagéo direta sujeito/objeto. Ao
elaborarem a proposta de identidade de cada area favoreceu-se o debate e
a articulacao ensino/pesquisa; técnica/pratica; conhecimento

formal/conhecimento cotidiano; ciéncia natural/ciéncia social.

Foi preciso correr riscos, ter tolerancia com as ambiguidades, contribuir para
estabelecer relacbes amplas, em sinteses provisérias, que reuniam um
namero muito grande de fatos da realidade, conceitos tedricos, aspectos
objetivos e subjetivos de um dado, informagdes reais e imagens e
representacdes simbolicas. Com este exercicio puderam assim (re)conhecer
seu proprio caminho na busca da construcdo do conhecimento e o
produzirem em suas praticas, chamando a responsabilidade de seus atos,

compondo um coletivo em nosso trabalho.

Fica também bastante evidente a importancia do resgate histérico da
instituicdo na construgao identitaria. O fato de alguns entrevistados se
emocionarem ao relembrar destes primeiros contatos com a proposta
corrobora a importancia deste momento em suas constituicdes como autores
desta histéria. Outro ponto bastante relevante que se pode constatar ao
entrar em contato com as narrativas destes protagonistas € a questdao da
ética do desvelo. Tanto em seus momentos de formacao da instituicao,
quanto em seus momentos de atuacdo em sala de aula, as relacdes
interpessoais se constituem em importante fator para o aprimoramento da

relagdo ensino e aprendizagem.

Com os alunos, o afeto de seus professores proporcionou maior atengéo ao
estudo e, em alguns casos, até mesmo despertou a vontade de ser
professor. Muitos anos depois, ja como professores, o desvelo acaba se
tornando uma recompensa simbdlica pelo trabalho realizado.

174



Embora tenham citado estes momentos de afeto como boas recordacoes,
isto se revela como uma linha em que é necessario investir, visto que parece
haver uma grande importancia dada na construcao de relagdes interpessoais
satisfatérias. Em algumas narrativas este sentimento aparece como algo
natural e nado elaborado. Mais uma vez a falta de tempo para reflexdo
impede que os varios aspectos que constituem a profissdo docente sejam
verdadeiramente discutidos e levados em consideracao na hora de pensar a

pratica educacional.

Ao tratar das insatisfagdes e das alegrias com relagdo a educagado, o que
fica claro nas narrativas é que o sentimento de insatisfacdo é muito maior
que o sentimento de prazer que a profissdo poderia despertar.
Desvalorizados em seus cargos, sem uma formagdo que os sustente
teoricamente, enfrentando uma configuragdo social muito diferente da
configuracdo de suas formacgdes iniciais e de inicio de carreira, é
compreensivel que certo desanimo transpare¢ca em suas narrativas. Mas
mesmo com este desanimo indicado, também emerge em muitas falas que
ainda existe o prazer em educar, ainda existe uma vontade de ver seu

trabalho apresentar bons resultados.

Ao entrar em contato com os estudiosos da educagao e com as proprias
narrativas dos professores, fica evidenciado que o que pode melhorar este
quadro de desanimo e desencanto com a educacdao é uma verdadeira
valorizacao tanto dos aspectos pessoais quanto dos aspectos profissionais

destes docentes.

Outro aspecto interessante a ser ressaltado € a quantidade de informacgdes
que aparecem nas narrativas partilhadas, o que se pode afirmar ser
decorrente da metodologia utilizada. A metodologia narrativa propicia que os
sujeitos falem de suas constituicdes pessoais e profissionais, revelando suas
subjetividades. Esta metodologia oferece a oportunidade dos sujeitos

encontrarem-se com suas vozes, que eram pouco ouvidas ou que tinham um
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pequeno espago para exporem-se. Dessa forma, as memoérias dos
entrevistados vao sendo reveladas e pode-se perceber a constituicao de

uma memoria coletiva que ajuda a constituir o campo educacional.

Embora seja uma pequena amostra, num universo tado grande de
profissionais da educacéo, o que se pode perceber € que muitas narrativas
se aproximam, sao similares, indicando que nestas vozes encontram-se
fragmentos histéricos que estabelecem relagcdo com toda a dinamica

histérica e social que constitui 0 campo educacional.

Outro ponto que se pdde observar nas discussdes realizadas é que as
transformagdes tanto dos aspectos sociais quanto dos aspectos
educacionais atingem os professores que, muitas vezes, se sentem
despreparados para acompanha-las. Ao comentar a respeito de sua atuacao
nos dias atuais, os professores sentiam dificuldades em conseguir

proporcionar praticas pedagogicas que julgam ideais.

A sociedade vem se configurando cada vez mais de maneira diferente da
vivida pelos professores em seus momentos de formacéao inicial e em seu
inicio de carreira. Assim, proporcionar a estes professores possibilidades de
entendimento do momento vivido também contribuiu para que encarassem
tais dificuldades como uma questdo ndo apenas pessoal, que estava
amparada institucionalmente, e solidarizassem com seus pares na busca de

solucdes mais coletivas e menos individualizadas.

Outro aspecto que consideramos relevante é com relacdo as constantes
mudancas e reformas educacionais nesta instituicdo que até entdo
desprezavam a figura docente e n&o reconhecia este profissional no sentido
de autores da acdo docente. Este quadro se configurava um problema, pois
este profissional, a0 mesmo tempo em que se sentia responsavel por
ensinar e criar possibilidades de melhorias, ndo se sentia autor daquilo que
ensinava e nem participava da formulacdo do que iria ensinar. Sentir-se
pertencente ao processo contribuiu para melhorar o quadro de desanimo
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revelado pelos educadores e ativou seu comprometimento com o que se

propunham realizar.

A contribuicdo deste trabalho reside justamente nesta questdo: ouvir o
professor, procurar entendé-lo, observar sua constituicdo em conjunto com a
prépria constituicdo historica e social do campo educacional e, desta forma,
trazer uma possibilidade de pensar de maneira diferente os desafios de um
campo tdo marcado por rupturas e permanéncias quanto € a Educacédo

Brasileira no contexto da agao pedagdgica na instituicao estudada.

Refletir sobre o papel da professora-coordenadora tem nos levado
constantemente a abrir novos horizontes. Encontrando possiveis respostas,
também nos deparamos com novas perguntas ou com novos modos de
organizar antigas questdes, ou ainda com possibilidades de percepgao dos

trajetos realizados e dos nos atados e desatados no percurso.

Estabelece uma dinamica em que caminhos ainda nao trilhados, mas
sinalizados, se mesclam aos ja percorridos, criando novas possibilidades de

compreensao, de formulagcao e de atuacao.

A possibilidade do didlogo, acompanhado da critica, da reflexdo, do
confronto e do questionamento, de modo que todas e cada uma das
propostas sejam consideradas no processo de constru¢do de consensos,
sem negar os conflitos, possibilitou a instauragéo de pontos de partida para
novas definicbes. Uma pratica reflexiva que tem como pressupostos
fundamentais a superacdo dos preconceitos e a construgcdo coletiva do

trabalho, consequentemente da proépria vida.

Utopia. Certamente. Mas, uma utopia que se desenha pela observacao da
realidade cotidiana, sem esquecer suas brechas, fissuras, fraturas, siléncios,
vozes, sussurros que contém palavras nem sempre lembradas como
fraternidade, cumplicidade, solidariedade, criatividade, diferenca,

compreensao, valorizacdo, partilha, dialogo.
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Este € um caminho que comecamos a trilhar. Este € um percurso que se
anuncia e nos desafia. Assumindo a heterogeneidade, o movimento, a
diferenga, a imprevisibilidade, a complexidade, como marcas do cotidiano
escolar, foi preciso um intenso processo reflexivo que nos proporcionou
compreender o quanto cada decisao, constituida no processo coletivo, tem
que considerar a singularidade de cada um no contexto coletivo. Sabemos
que uma mesma agao pode ter consequéncias diferentes para pessoas
diferentes, ou pode ser assumida de modo diferente por uma mesma pessoa

dependendo das circunstancias.

Ao colaborar com a co-instituicdo de um trabalho coletivo , foi preciso estar
atenta ao movimento particular que cada sujeito realiza. A n&o linearidade e
a diversidade de formagdes compondo um mesmo grupo permitiu um outro
olhar para a dindmica social, também ajudou-nos a compreender o
funcionamento de um sistema tdo complexo como é o das relagdes

humanas em uma instituicido com as caracteristicas arroladas.

Acreditamos pois que € possivel instaurar praticas que atuem no sentido de
transformagao da escola como parte do processo de transformagao social.
Estas mudancas n&o podem ser impostas, precisam ser intencionais e
construidas cotidianamente de modo que a perspectiva democratica va
impregnando as praticas, sendo incorporada pelo senso comum,
convencendo as pessoas e se constituindo como um consenso

coletivamente construido e constantemente debatido.

Neste sentido, as transformacdes da pratica escolar com a finalidade de
torna-la mais critica e democratica, tem que ser resultado do dialogo, da
comparagao entre opinides, conhecimentos e visdes diferentes. O dialogo
precisa estar entrelacado ao debate sobre a funcédo social da escola e do
conhecimento. O professor conhece e produz conhecimento em sua pratica,
este conhecimento deve ser considerado, o que nao significa que também

nao possa ser modificado e ampliado.
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Novas questdes sao formuladas, sinalizam novos objetivos, delineiam novos
percursos e convidam a continuar o trabalho. Novos olhares que mostram a
produtividade do didlogo, das narrativas e da partilha entre conhecimento e
desconhecimentos, que percebem todo ponto de chegada como indicio de
novos pontos de partida, sendo ambos marcados pelos erros e acertos, em
um processo continuo e desafiador. Desafio inscrito na necessidade e na
possibilidade humana de se sonhar utopias e de tecer coletivamente trajetos

para torna-las realidades.
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Inventario de Documentos

Caédigo

Identificacdo

Descrigao

Cadernos de Registros

2008- 1 caderno brochura de 96 folhas ,
azul, contendo anotagdes dos encontros
semanais formativos- na época
denominados HTPC - totalizando — 42
encontros

2009-1 caderno brochura de 96 folhas
vermelho, contendo  anotagcbes  dos
encontros formativos- na época denominada
Reunido Formativa- 40 encontros

2010-1 caderno brochura de 96 folhas
amarelo, contendo anotagbes dos
encontros formativos- na época denominada
Reunido Formativa- 40 encontros
2011-1caderno brochura de 96 folhas
vermelho |, contendo anotagdes dos
encontros formativos- na época denominada
Reunido formativa- 41 encontros

2012- 1 caderno brochura de 96 folhas azul
I,contendo anotagbes dos encontros
formativos- na época denominada Reunido
formativa- 46 encontros

2008 a 2012 —caderno espiral de 96 folhas,
capa reciclavel,contendo anotagbes dos
encontros quinzenais entre coordenadoras
da instituicdo, feito com uma supervisora
externa, acompanhada pela vice-presidente
da Fundacao.

Projetos Formativos

Projeto Inicial- 2008 -Documento elaborado
pela equipe pedagdgica contendo a
proposta de trabalho para dialogar sobre o
histérico da instituicdo, as percepgdes dos
professores sobre o processo educacionale
a mobilizagao para realizarmos um trabalho
coletivo.

2009- Documento elaborado pela equipe
pedagdégica contendo a proposta de
trabalho darmos  prosseguimento  ao
processo do ano anterior, com a proposta
de alinharmos as agdes, com foco na
estruturagao curricular tendo a
aprendizagem como foco.

2010- Documento elaborado pela equipe
pedagdégica contendo a proposta de
trabalho darmos prosseguimento ao
processo do ano anterior, com a proposta
de alinharmos as agdes, com foco na
estruturagdo  curricular - foco na
organizagao dos espagos escolares.

2011- Documento elaborado pela equipe
pedagégica contendo a proposta de
trabalho darmos prosseguimento  ao
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processo do ano anterior, com a proposta
de alinharmos as agdes, com foco na
estruturagao curricular tendo a relagdo de
pertencimento como foco.

2012 - Documento elaborado pela equipe
pedagégica contendo a proposta de
trabalho darmos prosseguimento  ao
processo do ano anterior, com a proposta
de alinharmos as acbes, com foco na
estruturagao curricular tendo a situacdes de
aprendizagem e ensino como foco.

Arquivos de Documentos em
DVD

Quatro DVDs com aproximadamente 170
arquivos de documentos contendo relatos
dos professores sobre os estudos e
reflexdes realizados no processo, auto
avaliagbes, fotos, imagens, Avalicdes e
Atividades propostas pelos professores.

Emails

Documento contendo mais de 2300 e-mails
que foram trocados entre os sujeitos
participantes deste grupo de professores.

Fotografias

Cinco DVDs contendo aproximadamente
2000 fotos das atividades que realizamos
durante todo o processo, nas reunides.
Quatro DVDs contendo aproximadamente
800 fotos tiradas por alunos e professores
como documentagéo do processo cotidiano.
Material utilizado para analise e reflexdes
nas reunibes.

Transcrigdo de gravacoes

06 documentos contendo as transcrigdes de
6 encontros realizados com as partilhas de
estudos e conclusdes que o grupo foi
tecendo.

Avalicoes

38 devolutivas individuaispara 0s
professores com o proposito de contribuir
para avaliagao de seu processo profissional
36 avaliagbes realizadas no coletivo do
grupo- 1 a cada semestre de 2008 a 2012.

Registros

346 registros de ‘Pipocas Pedagdgicas’-
narrativas do cotidiano que evidenciam
possiveis aprendizagens dos professores
2008 a 2012.

Documentos explorados em
estudos e reflexbes na
reestruturagao curricular

1- Estatuto da Fundacao- nao foi permitida a
copia do mesmo, apenas consulta.

2- A crianga de 6 anos e o Ensino
Fundamental d? 9 anos
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A crianca de 6 anos, a linguagem escrita e 0

Ensino Fundamental de Nove Anos

3- Passo a passo da implementagcdo do

ensino fundamental de nove anos.

FASS0 A FASSD
00 FROCESSO BE

IMPLANTAGAD

Este documento tem por objetivo subsidiar
gestores municipais e estaduais, conselhos
de educacao, comunidade escolar e demais
6rgaos e instituicdes. E um passo a passo
do processo de implantagao e
implementagcdo do ensino fundamental de
nove anos. Ao final, estdo as perguntas e
respostas mais frequentes que foram
coletadas a partir de consultas feitas ao

MEC.

4- Ensino Fundamental de Nove Anos:

Orientagbes Gerais

Essa publicagdo constitui um referencial

para as questdes pedagbgicas e
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administrativas no que se refere a inclusédo
das criangas de seis anos de idade no
ensino  fundamental. O  documento
apresenta também a fundamentacao legal
pertinente e temas como organizagcao do
tempo e do espago escolar, trabalho
coletivo, formagédo do professor para atuar
com crianca de seis anos, enfim, aspectos
significativos para a construcdo de uma

escola com qualidade social.

5- Orientagdes para a Inclusao da Crianga

de Seis Anos de Idade

Tal publicagdo busca fortalecer o processo
de debate com professores e gestores
sobre a infancia na educagao basica, tendo
como focos o desenvolvimento e a
aprendizagem das criangas de seis anos de
idade ingressantes no ensino fundamental
de nove anos, mas sem perder de vista a
abrangéncia da infancia de seis a dez anos
de idade nessa etapa de ensino. Nesse
documento sdo desenvolvidos temas como
a infancia e sua singularidade; a infancia na

escola e na vida: uma relagdo fundamental;

0 brincar como um modo de ser e estar no
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mundo; as diversas expressdes € O
desenvolvimento da crianga na escola; as
criangas de seis anos e as areas do
conhecimento; letramento e alfabetizacio:
pensando a pratica pedagogica; a
organizagdo do trabalho pedagdgico:
alfabetizacdo e letramento como eixos
organizadores; avaliagdo e aprendizagem
na escola: a pratica pedagégica como eixo
da reflexdo e modalidades organizativas do

trabalho pedagdgico: uma possibilidade.

6- Jovens de 15 a 17 anos no ensino

fundamental - Caderno de reflexdes

10?!13

A publicacdo é fruto das discussdes do
Grupo de Trabalho (GT) “Roda de
Conversa”, instituido pelo Ministério da
Educacéo (MEC), por meio da Secretaria de
Educacdo Basica (SEB) e da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizagdo e
Diversidade (SECAD). Esta parceria teve
por objetivo refletir, propor politicas e
delinear acgbes para o atendimento aos
jovens na faixa etaria de 15 a 17 anos que
deveriam estar matriculados no Ensino

Médio.
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